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Introduction 
La finalité de l’école obligatoire est d’approcher dans la mesure du possible l’autonomie des 
élèves dans les différentes disciplines enseignées. Dans le cadre de nos cours d’Éducation 
Physique (EPS), il s’agit avant tout d’une demande sociale importante au vu de la 
recrudescence du nombre de jeunes en surpoids dans nos sociétés occidentales constatée 
notamment par Martin-Diener (2009). Le contenu de l’EPS, le mouvement, devient dès lors 
un enjeu de société. Paradoxalement nous ressentons cette actualité moins fortement sur le 
terrain. Si nous dénombrons effectivement un certain nombre d’élèves plus « corpulents » et 
constatons que nos jeunes adolescents ont plus que jamais besoin de bouger et d’acquérir des 
capacités motrices harmonieuses, notre enseignement n’en demeure pas moins facilement 
décrié, notamment par des collègues d’autres disciplines. 
Il est donc de notre responsabilité d’engager notre action sur le long terme et de ne pas perdre 
de vue l’objectif essentiel de notre métier. Une responsabilité qui accroît le sens de notre 
travail quotidien de maître d’éducation physique.  
Dans le cadre de ma dernière année de formation à la Haute École Pédagogique de Lausanne 
(HEPL), j’ai souhaité apporter du sens à un concept complexe, celui de l’autonomie, en 
adaptant certains de ces aspects au contexte de mon stage. Le point de départ initial fut la 
rédaction d’un premier mémoire professionnel dans le cadre de la formation pour 
l’enseignement au secondaire II. Ce précédent travail, dont je rappelle les grandes lignes dans 
le prochain chapitre, m’a littéralement permis de défricher un concept dont la complexité et 
les ramifications viennent densifier l’objet d’étude.  
Je me fie aussi à mon parcours de formation. De remplaçant et stagiaire, j’ai par la suite pris 
la pleine responsabilité de mes enseignements. Cette période de deux ans permit une certaine 
maturation, accompagnée par le souci permanent d’appliquer, ou du moins de connaître les 
démarches pédagogiques adéquates afin de favoriser un développement optimal des élèves. 
Cette préoccupation fut mise en exergue auprès des différents praticiens formateurs que nous 
avons côtoyés. Leurs méthodes, leurs sensibilités et leurs conceptions de l’EPS, parfois bien 
différentes les unes des autres, sont autant d’éléments qui initièrent mon questionnement : 
quelle est « la » bonne façon de faire ? Notamment en ce qui concerne l’initiative laissée aux 
élèves et aux responsabilités que je leur attribue parfois. Conscient que tout contexte nécessite 
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une réponse particulière, j’ai tout de même été sensible à l’hétérogénéité des méthodes 
d’enseignement de mes praticiens formateurs.  
Je ne suis donc pas parti de rien pour ce second mémoire professionnel. J’ai fait le choix de 
persévérer et de saisir l’occasion de compléter mon travail de mémoire précédent qui traite 
essentiellement de la notion d’autonomie. Il s’agit maintenant pour moi d’aller plus loin en 
isolant et en manipulant une variable de l’autonomie afin d’évaluer les effets sur les élèves, 
surtout au niveau de leur motivation.  
Le cadre théorique débute ainsi avec les aspects constitutifs de l’autonomie et plus 
particulièrement des démarches mises en œuvre pour favoriser son apparition dans le cadre 
d’un cours d’EPS. Cette partie fait directement référence au travail de mémoire de l’année 
passée. Je retiens particulièrement quatre logiques allant dans ce sens : l’activation des élèves, 
la finalisation des activités, leur régulation et enfin la responsabilisation des élèves.  
C’est cette dernière composante de l’autonomie que j’ai souhaité tester. J’y suis très attaché 
car les stages effectués dans différents établissements scolaires m’ont permis de voir les 
différentes mises en œuvre de cet aspect par mes praticiens formateurs. J’ai constaté que 
responsabiliser les élèves n’est pas une chose évidente et que cela n’est pas forcément adéquat 
dans toutes les situations.  
Le fait que la responsabilisation des élèves puisse se faire au travers de certaines formes 
d’évaluation (cf. cadre théorique) a aussi attiré mon attention. Le Canton de Vaud n’attribue 
pas de note en EPS. Par conséquent, une démarche pédagogique impliquant les élèves de 
manière plus pro-active est forcément intéressante pour moi qui cherche à explorer les 
moyens d’engager pleinement les élèves dans les activités-supports que je leur propose. Or, 
l’absence de note est parfois la crainte d’enseignants soucieux de se priver d’une part de 
motivation, même extrinsèque. 
La seconde partie de mon cadre théorique fait donc appel au concept de la motivation. Cette 
notion, irrémédiablement liée au processus d’autonomisation des élèves, faisait pourtant 
défaut à mon travail de mémoire du secondaire II. Or, je me suis rendu compte qu’il était 
nécessaire d’approcher les différentes théories de la motivation afin de construire un outil de 
recherche puisque ces deux concepts, motivation et autonomie, se soutiennent l’une et l’autre 
dans le processus d’apprentissage. L’élève ne peut faire preuve d’aucune autonomie dans une 
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activité si ce dernier n’est pas motivé. En retour, l’accès à l’autonomie dans une pratique 
sportive est motivant en soi. Je ne pouvais donc faire abstraction de cette notion.  
En ayant d’abord côtoyé des classes issues du secondaire II, je me suis donc demandé si la 
notion de responsabilisation était transposable dans le contexte d’un stage au secondaire I. Car 
si les modèles de l’autonomie et de la motivation nous apportent une vue d’ensemble 
appréciable et nécessaire, il n’en reste pas moins que l’enseignement est une démarche 
dynamique et parfois inattendue. Qui n’a pas un jour été surpris par la réponse d’un élève, 
qu’elle soit motrice ou intellectuelle, face à une situation que nous lui demandions de 
traverser ? Or, nous verrons que les conséquences de divers degrés de responsabilisation ont 
aussi été peu discutées dans la littérature, alors même que le jeune enseignant que je suis porte 
un intérêt tout particulier aux conséquences des démarches pédagogiques entreprises avec les 
élèves. S’inscrivant dans le contexte de mon stage à Morges, le protocole de recherche 
s’articule donc autour de cet axe central qu’est la responsabilisation et ses effets sur les 
aspects motivationnels d’une classe.  
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1. Cadre théorique 
L’autonomie, telle une destination de rêve, requiert certains moyens de transport qui, par 
nature, influencent les conditions de voyage.  
Cette courte métaphore épouse relativement bien les formes de notre cadre théorique. La 
destination de rêve, l’autonomie de nos élèves, est ainsi abordée en premier lieu, tout comme 
les moyens de transport, soit les démarches pédagogiques mises en œuvre par les enseignants 
pour atteindre ce lieu. Deuxièmement, nous nous attarderons sur les conditions de voyage que 
nous assimilons à la motivation des élèves.  
1.1. L’autonomie dans le champ pédagogique 
Il faut reconnaître à l’autonomie une certaine ambiguïté. Relevant de la philosophie, elle peut 
recouvrir une pluralité de sens tantôt émancipatrice ou oppositive selon Morandi (2002). 
Attardons nous quelques instants sur la définition de cette notion.  
1.1.1. Définition d’une construction paradoxale 
D’un point de vue pédagogique relativement large, nous retiendrons la définition suivante : 
L’autonomie représente la finalité de l’éducation, visant le développement chez les élèves de 
capacité à se déterminer par eux-mêmes, à faire preuve d’indépendance morale, émotive et 
intellectuelle. (Liquète & Maury, 2007, p.23). 
L’ambiguïté de la notion est due au fait qu’elle se situe au carrefour de plusieurs 
problématiques (Morandi, 2002). Elle représente d’abord une liberté d’orientation, à l’opposé 
d’un certain magistralisme, essentiellement transmissif. Elle est aussi le synonyme d’un 
acteur tout à la fois individuel et collectif qui, en interaction, construit ses stratégies. 
L’autonomie, c’est aussi la problématique de l’organisation cognitive de l’élève qui ne doit 
pas se résumer à une simple instruction mais à une véritable construction. Elle signifie encore 
une certaine auto-direction de l’apprenant, une certaine acquisition d’un comportement de 
recherche. Elle suppose aussi de laisser ouvert cet espace des savoirs. C’est-à-dire de mettre 
en avant les processus d’acquisition, les stratégies, les projets, plus que l’enfermement dans 
une pédagogie de la mémorisation. Enfin, l’autonomie, dans son injonction paradoxale « sois 
autonome » (Morandi, 2002, p. 94) relève le fait qu’elle n’est pas innée. Elle se construit. 
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Or, cette construction est médiatisée au travers du geste même de l’enseignant. Le paradoxe 
tient du fait que ce geste a pour objectif de rendre autonome l’élève tout en reflétant une 
certaine maîtrise sur l’éduqué de la part de l’enseignant.  
Ce paradoxe que Meirieu (1991) appelle « médiation », est à la fois ce qui réunit et ce qui 
sépare, ce qui associe et ce qui permet de se dégager, ce qui rattache et ce qui permet de se 
mouvoir grâce aux point d’appui qu’elle fournit (p. 111). L’intervention de l’enseignant est 
au cœur de la relation avec l’élève, elle relie. Mais elle doit aussi permettre de délier, et c’est 
là le cœur du problème. Car ce qui guette cette relation, c’est la pérennisation (Meirieu, 1991, 
p. 112) qui en elle même, compromet la séparation, et par là, l’autonomie. 
Enseigner implique donc une influence volontaire, même si cette dernière n’est pas définitive. 
C’est là une contradiction forte : le passage nécessaire par la dépendance avant le stade de 
l’autonomie. Une contradiction qui trouve son sens dans l’ouvrage de Vygotski (1997) Pensée 
et langage, dans lequel il développe des principes fondamentaux du développement qui 
étayent ce paradoxe. Notamment le fait que les apprentissages sont l’appropriation de produits 
d’une certaine culture (outils sémiotiques et matériels). Socialement construits et socialement 
transmis, ces produits ne peuvent faire l’impasse de cet échange asymétrique, entre un adulte 
et un enfant, qui fonde le paradoxe de l’enseignement, à savoir qu’au cours du 
développement, les fonctions psychiques supérieures1 apparaissent toujours deux fois. 
D’abord en tant qu’activité collective (au sein de la zone prochaine de développement), puis 
en tant que propriété intérieure de l’enfant. Les échanges asymétriques sont ainsi la condition 
de possibilités de développement2. Le cas échéant, les élèves ne seront jamais autonomes.  
Et pourtant, il arrive souvent de mener une leçon tambour battant en manifestant une présence 
de tous les instants afin que ladite leçon aille à son terme avec des élèves parfois peu motivés 
et peu autonomes. Encore faut-il être d’accord en ce qui concerne le caractère autonome d’un 
élève dans une salle de sport. Si la définition vue plus haut nous permet une première 
approche, il est nécessaire d’ajuster la focale au terrain qui nous est propre. Précisons dès à 
présent ce qu’un enseignant d’EPS entend par « élèves autonomes ». 
 
                                                
1 (HEPL : séminaire MSENS 2011) Structure de pensée permettant l’appropriation et la compréhension de concepts scientifiques. 
2 Cours de la Haute École Pédagogique de Lausanne, « Concevoir, mettre en œuvre, évaluer et analyser des situations d’enseignement – 
apprentissage », semestre d’automne 2010. 
 
Adrien Müller 01/2013 8 /62 
 
1.1.2. L’autonomie dans les salles de sport 
Liquète (2007) résume l’autonomie en une tendance oppositive ou émancipatrice. Méard 
(1988) en distingue une de plus. Résumons ces trois conceptions comme suit : 
• Une libération de l’individu dans un groupe protégé des contraintes et des 
contradictions sociales, soit une vision émancipatrice. 
• Une institutionnalisation d’un fonctionnement groupal autogéré capable de pervertir la 
bureaucratie du système, soit une conception oppositive de l’autonomie. 
• Une intégration sociale de l’individu par l’appropriation d’objets culturels, le groupe 
étant perçu comme « instance de médiation indispensable » (Méard, 1988, p. 242) 
entre le sujet et l’objet culturel. Soit une vision conformiste de l’autonomie.  
Entre une vision émancipatrice, oppositive et conformiste, les enseignants d’EPS ont fait leur 
choix. Celui d’une autonomie de l’élève qui accepte les règles, qui apprend seul les contenus 
proposés, qui, de fait, se soumet au jeu scolaire. C’est le constat que font Jacques Méard et 
Stefano Bertone (1998) après leur analyse des discours professionnels de 1984 à 1996. 
Nous ne pouvons que donner raison à cette majorité d’enseignants au vu de l’étude menée par 
Louisa Gore (1994) qui met en évidence la volonté des gymnasiens de ne pas être livrés à 
eux-mêmes : Ce que les gymnasiens demandent au maître idéal, c’est de savoir faire régner 
l’ordre. On peut déceler chez l’élève une peur du manque d’organisation, d’autorité de la 
part du MEPS, révélateur du processus selon lequel un échec scolaire pour résultats 
insuffisants n’existe pas en EPS. (…) L’élève attend du MEPS qu’il le motive d’une manière 
ou d’une autre dans un domaine où la sanction d’échec ne peut plus l’atteindre (p. 59). 
Ce problème est bien connu des enseignants. D’une part, il faut faire naître l’envie chez les 
élèves, les stimuler, les motiver ! D’autre part, il est nécessaire de les responsabiliser, les 
rendre acteurs de leur construction, bref, les rendre autonomes. Si la thématique est si 
prenante pour les enseignants, c’est que non seulement le manque d’autonomie, les lacunes de 
motivation, voire même les déviances de certains de nos élèves perturbent le bon déroulement 
des cours, mais ils questionnent en retour les propres motivations et l’autonomie des 
professionnels de l’éducation. 
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A ce titre, cette notion d’autonomie s’apparente à un processus long, non linéaire de 
situations de moindre dépendance (Méard & Bertone, 1998, p. 6) et n’est donc plus 
essentiellement une fin en soi, un objectif rêvé par chaque enseignant, mais également un 
processus qui se décline au travers de situations d’enseignement. Méard (1988) va même plus 
loin en prônant une adaptation à la vie sociale, à l’intégration des règles, à l’appropriation des 
connaissances, sans faire miroiter aux élèves un hypothétique pouvoir de création de valeurs, 
de normes (p. 66). 
Arrêtons nous maintenant sur l’aspect pratique mais non moins essentiel, à savoir les 
démarches pédagogiques entreprises par les enseignants d’EPS pour amener les élèves au 
stade de l’autonomie que nous venons de développer. Car c’est à ce niveau que nous 
trouverons l’élément essentiel à l’établissement du protocole de recherche. 
1.1.3. Les approches pédagogiques dominantes 
Méard et Bertone (1998) ont analysé les articles d’une revue professionnelle écrits par des 
enseignants d’EPS dont le contenu faisait directement référence à la thématique qui nous 
occupe dans ce chapitre. Les activités enseignées importaient peu, tant le centre d’intérêt était 
d’analyser la façon dont l’enseignant-auteur souhaitait amener ses élèves à un stade 
d’apprentissage plus autonome. Les auteurs de cette étude ont remarqué que les interventions 
pédagogiques des enseignants se distinguaient en différents types, distincts mais 
interdépendants. Ils ont ainsi développé le modèle des quatre logiques dominantes.  
La première logique, phase incontournable de l’enseignement, est celle de l’activation des 
élèves. D’une manière générale, ce moment est le reflet d’un choix de l’enseignant. Utilise-t-il 
l’émotion intrinsèque de l’activité, ou s’appuie-t-il sur l’émotion ressentie par les élèves eux-
mêmes. L’hypothèse, dans le premier cas, est que l’émotion spécifique à l’activité engendre 
l’activation et l’implication des élèves, condition pour une prise en charge autonome 
ultérieure. Par cette entrée, il s’agit de déclencher ! Mais il est aussi possible d’inverser le 
processus en tenant compte d’abord de l’émotion attendue des élèves et d’adapter en fonction 
le déroulement de l’activité-support. Ainsi, une classe dont l’implication est intéressante dans 
des moments de compétition (matches, duels, etc), peut se voir proposer des tâches 
gymniques découlant sur un concours par équipe.  
Cette approche découle du fait que : « les représentations des élèves sont parfois si puissantes 
qu’elles font surgir de véritables obstacles à leur mise en activité. (…) Tout se passe comme 
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si l’élève arrivait en EPS avec une sensibilité particulière (plutôt l’épreuve, plutôt la 
compétition). A partir de là, la réflexion de l’enseignant devrait porter non pas sur la 
spécificité émotionnelle de l’APS (…) mais plutôt sur le mode de sensibilité privilégiée par 
son groupe d’apprenants » (Méard & Bertone, 1998, p. 19). 
La seconde logique du modèle de Méard et Bertone (1998) est la finalisation du savoir 
enseigné dans le but de faire adhérer les élèves à l’apprentissage. La maîtrise d’une technique 
ou d’un matériel est importante mais n’a de sens que dans la réalisation d’un projet. Ce 
dernier doit répondre à certains critères selon Delignières et Garsault (2004) afin d’être 
pleinement opérationnel. Il faut premièrement que la compétence visée puisse rendre compte 
d’un processus d’acquisition relativement long. Klein (2000a) cité par Delignières et Garsault 
(2004) explique très bien que la compétence nécessite un temps d’apprentissage long. Elle ne 
peut se réduire à une habileté spécifique qui peut être acquise en quelques minutes (p. 130). 
Cette caractéristique implique pour l’enseignant d’être ambitieux envers ses élèves et leur 
proposer de véritables challenges qui demandent des investissements conséquents. Il est 
important, dans l’optique d’une compétence produite par un long cycle d’apprentissage, que 
la situation impliquant la compétence visée ne puisse être approchée par les élèves dès la 
première séance. 
Une telle démarche fonctionne pour plusieurs raisons. Selon ces auteurs, elle place justement 
les élèves dans une dynamique de projet à moyen terme avec un enjeu (l’organisation d’un 
tournoi par exemple). La création du jeu engendre un fort sentiment d’autodétermination 
provoquant une forte motivation. L’ambition relativement élevée au début du cycle engendre 
un sentiment de fierté et revalorise l’image que les élèves ont d’eux-mêmes. 
La troisième logique, représentant le cœur du métier d’enseignant d’EPS, est la phase de 
régulation de l’apprentissage. L’enseignant doit en effet gérer l’évolution engendrée par les 
phases d’apprentissage qu’il met lui même en place. Or, l’hétérogénéité des classes engendre 
de la part de l’enseignant non seulement une variation de ses activités, mais aussi une 
différentiation au niveau des élèves afin qu’un maximum d’entre eux puissent efficacement 
évoluer dans leurs apprentissages.  
Enfin, la quatrième logique relevée par ces deux auteurs est la responsabilisation progressive 
des élèves dans le processus d’apprentissage. Au centre de cette logique se trouve le 
processus d’évaluation pendant lequel les élèves peuvent et doivent être impliqué, surtout de 
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manière formative. Les articles professionnels traduisent en trois points les préoccupations 
des enseignants soucieux de responsabiliser leurs élèves au travers des évaluations. 
Tout d’abord, l’évaluation est perçue comme le moyen d’atteindre un palier. Elle n’est pas 
une finalité en soi. Elle permet à l’élève d’identifier les savoirs à acquérir et de se construire 
des critères de réussite cohérents. L’évaluation participe donc à la réussite de l’élève et ne 
sanctionne pas la présence ou l’absence de cette dernière. En second lieu, la participation de 
l’élève dans le processus de construction des critères de réussite, lui permettant une auto-
évaluation, participe d’un point de vue pédagogique à une responsabilisation et, d’un point de 
vue psychologique, à une attribution causale interne. Enfin, le dernier point est résumé par 
Méard (1988) :  
Le fait d’associer les apprenants à l’évaluation de leurs apprentissages et à leur notation est 
en apparence la garantie d’une autonomisation. Cela conduit l’élève (ou pour être plus 
précis, cela l’oblige) à manipuler les critères de réussite de chaque tâche - but, donc à avoir 
la conscience et, dans une certaine mesure, la maîtrise des tenants et aboutissants du 
processus de formation. En portant un jugement sur un camarade, l’élève doit se saisir du 
contenu, observer, comprendre : cette activité que l’élève-évaluateur développe souvent avec 
beaucoup de sérieux et de compétence, lui offre indirectement une connaissance de ses 
propres actions (p. 233). 
Nous allons dès à présent développer de manière plus approfondie cette notion de 
responsabilisation, notamment pour clarifier la raison qui pousse certains auteurs et nous 
même à l’associer de manière catégorique à l’évaluation, du moins sous certaines formes.  
1.1.4. La notion de responsabilisation 
Nous avons évoqué plus haut trois raisons qui poussent les enseignants d’EPS à construire des 
situations d’apprentissage dans lesquelles les élèves supportent une part de responsabilité 
dans leur apprentissage. Il y a d’abord le soucis de faire réussir en donnant à chacun les 
moyens de construire un apprentissage différencié. Ensuite, les enseignants ont tendance à 
systématiser l’auto-évaluation des élèves de manière à présenter une alternative à un 
enseignement trop frontal et centré sur l’enseignant, suscitant ainsi chez les élèves une prise 
de conscience quant à leurs acquis progressifs. Enfin, il est question de favoriser la co-
évaluation dans le but de ne plus s’immiscer dans la relation au savoir et aux pratiques des 
élèves. La redistribution des rôles permet ainsi une nouvelle voie d’acquisition. Deci et Ryan 
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(1985) mettent aussi en avant que l’évaluation, en tant qu’activité responsabilisante, a des 
effets bénéfiques sur le processus d’apprentissage comme le sentiment de compétence et 
l’auto-détermination.  
Dans cette optique, il est nécessaire de s’accorder autour de la notion d’évaluation. Nous 
reprenons à notre compte la définition de Brau-Anthony et David (2002) qui la définissent 
comme un jugement de valeurs, jugement dans lequel la subjectivité de l’évaluateur est 
engagée. Toutefois les acteurs de l’évaluation peuvent s’entendre sur ce qui fait valeur (p. 
79). 
Cet énoncé sied particulièrement bien à la discipline de l’éducation physique dans le sens où 
les productions des élèves, à moins d’être filmées, ne sont qu’éphémères et doivent être 
évaluées dans l’instant. En dehors des résultats purement quantitatifs qu’il est possible de 
mesurer dans une salle de sport (longueur, hauteur, temps, etc.), nous sommes les défenseurs 
d’une EPS qui veut aussi accorder de l’importance à l’exécution des tâches et aux progrès. 
Nous sommes alors confrontés à ce que les auteurs précédents appellent la subjectivité de 
l’évaluateur. Car même si les élèves sont très au fait des critères de réussite et de l’attribution 
des points qui en découle, il n’en demeure pas moins que c’est l’œil de l’évaluateur qui 
assume la responsabilité de juger la prestation de l’élève.  
Or, l’évaluation a cela d’important qu’elle s’appréhende comme un fait didactique à part 
entière. Brau-Anthony (2002) explique cela par le fait qu’elle s’inscrit dans un contexte qui 
valide ou annule la séquence d’enseignement qu’elle ponctue (p. 81). Les élèves le 
comprennent d’ailleurs très bien et manifestent une effervescence toute particulière lors des 
évaluations, qu’elles soient formatives ou sommatives. Ceci explique en partie pourquoi nous 
nous permettons d’assimiler la responsabilisation à l’évaluation.  
Mais ce qui lie définitivement ces deux notions se trouve dans l’énoncé de Noizet et Caverni, 
relayé par Brau-Anthony (2002) : L’action de l’évaluateur s’assimile à un comportement par 
l’intermédiaire duquel les informations relevées sur l’objet évalué permettent d’aboutir à une 
prise de décision (p. 81). Voici le cœur de notre propos. La responsabilisation naît de la prise 
de décision qui a lieu lors du processus d’évaluation. Dès lors, il est admissible de  conjuguer 
la notion de responsabilisation avec celle de l’évaluation et d’en faire varier le degré en 
transférant tout ou partie de la procédure.  
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Il pourrait encore nous être reproché une trop grande prise de distance par rapport à l’une de 
nos prérogatives d’enseignant, ou un risque plus élevé de ne pas disposer de résultats fiables 
suite à ce genre de démarche.  
Ces deux interrogations, quoique légitimes, ne doivent pas faire oublier le cœur de ce travail 
de mémoire : viser l’autonomie des élèves. Or, celle-ci, dans son expression la plus évoluée, 
n’est visible et véritablement « mesurable » pour l’enseignant qu’à la fin d’un cycle 
d’enseignement, c’est-à-dire au moment de l’évaluation. Or, cette phase impose l’effacement 
de l’enseignant pour faire la place aux pleines capacités des élèves, sans pour autant qu’ils en 
fassent l’exercice parfait, mais au moins qu’ils en aient l’expérience.  
En ce qui concerne la fiabilité de telles évaluations, Méard (1987) y répond sans ambiguïté : 
L’observation des milliers de notes que nous avons recueillies pendant huit ans tend à 
prouver une objectivité et une « compétence » certaine des élèves – évaluateurs, dès lors que 
l’enseignant effectue préalablement un travail de responsabilisation du groupe et de 
clarification des contenus et des critères. » (p. 42). Il s’agira d’en tenir compte dans le cadre 
de notre protocole de terrain.  
Nous terminerons ce discours au sujet de la notion de responsabilisation en citant deux 
auteurs qui nous permettent d’ajuster sur le long terme, au delà de la période scolaire, nos 
attentes par rapport à une évaluation dont la responsabilité repose aussi sur les épaules de nos 
élèves. Bref, évaluer, c’est responsabiliser, responsabiliser, c’est rendre autonome. 
L’EP se doit de définir ses objectifs non plus dans un court terme scolaire d’occurrence, mais 
dans le long terme éducatif et social. Ce que l’on a appelé la gestion de la vie physique à 
l’âge adulte, n’est pas un artifice rhétorique ou un souhait chimérique éducatif, c’est une 
nécessité sociale à laquelle l’EP ne peut faire l’économie de répondre. (Bernadet et Lacroix, 
1991, p. 13 et p.16). 
C’est en construisant l’interface entre ses deux espaces (« se connaître » et « connaître les 
APS ») que nous parviendrons à faire émerger de véritables connaissances génératrices 
d’habitudes corporelles (Ibid., p.16). 
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1.2. La motivation en contexte scolaire  
Revenons à la métaphore du début de ce chapitre qui assimilait l’autonomie à une destination, 
la responsabilisation à un moyen de transport, et les conditions de voyage à la motivation des 
élèves. Pour ces derniers, autant que pour nous, l’ambiance de travail est significativement 
liée à la motivation dont ils font preuve et surtout à celle que nous sommes capables de leur 
transmettre. Après avoir établi et défini dans les précédents chapitres les concepts 
d’autonomie et de responsabilisation, il est maintenant nécessaire de discuter autour des 
conditions de voyage dans lesquelles peut se trouver un élève ou une classe traversant les 
dispositifs mis en place par l’enseignant. 
Nous aurons ici une approche socio-cognitive de la motivation qui s’appuie sur le sens qu’un 
individu donne à ses comportements et à ceux des autres à partir de perceptions du contexte. 
Dans cette perspective, le concept de motivation est traité comme une entité complexe où se 
mêlent des éléments d’ordre relationnel et affectif et de perception de soi (Gurtner et al., 
2001, p. 2).  
1.2.1. Le modèle de la motivation scolaire selon le modèle de Viau 
En contexte scolaire, la motivation peut être définie comme un état dynamique qui a ses 
origines dans les perceptions qu’un élève a de lui-même et de son environnement et qui 
l’incite à choisir une activité, à s’y engager et à persévérer dans son accomplissement afin 
d’atteindre un but (Viau, 2007, p. 7). 
Le concept de la motivation se constitue donc de multiples dimensions : sentiments, 
appréciation individuelle et expériences passées. Elle n’exprime pas une caractéristique 
proprement individuelle, ni essentiellement un effet du contexte sur une personne, elle est 
bien plus le résultat d’une interaction entre une situation et un individu. D’un point de vue 
pédagogique, Viau (2007) souligne l’importance de cette définition puisqu’elle implique pour 
l’enseignant de ne pas s’appuyer sur la seule matière qu’il enseigne pour motiver ses élèves, 
mais aussi sur les conditions d’apprentissage dont il est à l’origine et sur la façon dont les 
élèves les percevront.  
Le tableau suivant nous permet d’apprécier les différents déterminants de la dynamique 
motivationnelle d’un élève selon le modèle de Viau (2007). Il nous permet d’entrevoir de 
possibles indicateurs pour la construction de notre protocole de recherche. 
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Tableau 1: Le modèle de la motivation scolaire de Viau (2007, p. 32) 
• Le choix est ainsi le premier indicateur du modèle. Il est important car l’élève motivé 
choisit de s’engager dans une activité alors qu’un élève démotivé a tendance à éviter celle-
ci. Toute sorte de stratégies existent alors pour retarder l’échéance de l’exécution de 
l’activité : manifester un intérêt pour autre chose, faire répéter l’enseignant, etc. Mais 
l’engagement dans une activité n’est pas seulement remis en cause par des stratégies 
d’évitement. Il peut aussi l’être par un surinvestissement dans d’autres domaines. Une 
grande motivation à la pratique du Handball peut conduire un élève à ne pas choisir de 
s’engager dans du saut en hauteur, activité sportive individuelle qui ne le passionne pas 
outre mesure.  
• Le second indicateur du modèle est la persévérance. Cette caractéristique se réfère à la 
durée de pratique d’une activité, à la ténacité, et non à l’entêtement. Dans une perspective 
d’apprentissage, cet indicateur est tout aussi important que le premier car il prédit la 
réussite de l’apprenant. Les chances de réussite d’une activité sportive ou cognitive étant 
directement liées au temps de pratique de celle-ci. Or, certains de nos élèves, avides de 
satisfaction immédiate, nés dans un environnement de zapping, ont tendance a oublier que 
la maîtrise d’une habileté requiert du temps et une qualité d’engagement suffisante.  
• L’engagement est le troisième indicateur du modèle. Viau (2007) parle ici surtout 
d’engagement cognitif comme l’utilisation par l’élève de stratégies d’apprentissage et 
d’autorégulation lors de l’accomplissement d’une activité (p.77). Nous ne nous étalerons 
pas au sujet des stratégies d’apprentissage qui se référent selon l’auteur à la mémorisation, 
aux stratégies d’élaboration et d’organisation. Notre discipline scolaire, l’EPS, peut en 
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revanche s’appuyer sur les stratégies d’autorégulation recouvrant les stratégies 
métacognitives, les stratégies de gestion et les stratégies motivationnelles. Celles-ci seront 
développées dans le chapitre « protocole ». 
Précisons encore que le fait de séparer les déterminants et les indicateurs ne veut pas dire que 
les premiers sont les sources de la motivation et les seconds ses conséquences. Le paradigme 
socio-cognitif se base effectivement sur le principe de déterminisme réciproque  (Viau, 2007, 
p. 74) qui veut que les perception d’une personne, son comportement et le contexte dans 
lequel elle évolue sont tout autant sources que conséquences de la motivation. 
Les chapitres suivants développent plus en détails chacuns de ces déterminants et indicateurs 
de la motivation. Nous ajouterons aussi un complément concernant les différentes stratégies 
d’accomplissement en vue d’atteindre un but. Car il ne faut pas oublier que l’élève s’engage 
vers un but d’une manière qui lui est propre en fonction du contexte. Commençons par le 
déterminant de la contrôlabilité d’une activité expliqué au travers de la théorie des attributions 
causales.  
1.2.2. Les attributions causales 
Nombreuses sont les études traitant des causes attributionnelles. Toutefois, la formation 
pédagogique dans laquelle nous sommes engagés, nous amène dans la même direction que 
Viau (2007) qui reprend la théorie de Weiner (1992) dont les recherches se concentrent sur le 
milieu scolaire et les élèves en particulier. 
La pierre d’achoppement de cette théorie est que chaque être humain cherche à expliquer ses 
actions, à donner du sens aux évènements et à ses comportements en attribuant une cause aux 
résultats qu’il obtient. Ce besoin est d’autant plus fort si le résultat de l’action semble 
insatisfaisant ou inattendu aux yeux de l’individu.  
Or, dans le contexte scolaire qui nous occupe, force est de constater que les élèves sont 
amenés quotidiennement à être confrontés à ce genre de situations. Recevoir un test, être 
interrogé devant la classe, démontrer un exercice en EPS ou imiter l’enseignant sont autant de 
moments pendant lesquels les élèves sont amenés à se poser des questions sur la réussite ou 
l’échec des résultats qu’ils reçoivent ou perçoivent. Lors de ce processus, ils collectent et 
organisent une multitude d’informations qui fondent leurs croyances quant aux causes de la 
réussite et de l’échec scolaire. Ce sont justement ces croyances qui jouent un rôle important 
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dans le système motivationnel d’un élève. Elles varient en fonction de nombreux paramètres, 
dont les plus importants sont les suivants : 
• Le lieu de la cause : ce paramètre permet à l’élève de faire la distinction entre une cause 
qui lui serait interne, telle la fatigue ou son talent, ou externe, telle la chance ou la 
difficulté d’une tâche. Concrètement, l’élève attribuera l’échec d’un test à une cause 
externe à lui-même s’il estime que son professeur est incompétent alors qu’il pourra 
définir la cause comme interne dans le cas où il n’aurait pas révisé les jours précédents le 
test.  
• La contrôlabilité de la cause : Cette notion permet de discerner les causes quant à la part 
de responsabilité de l’élève dans l’attribution d’une cause. Cette dernière est qualifiée de 
contrôlable si l’élève perçoit qu’il aurait pu l’éviter. L’effort ou les stratégies 
d’apprentissage font partie de ce type de causes contrôlables. A l’inverse, une cause est 
dite incontrôlable si l’élève a le sentiment qu’il ne peut avoir prise sur elle. La chance fait 
partie de cette seconde catégorisation. 
• La stabilité de la cause : cette dimension permet à l’élève de différencier les causes en 
fonction de leur temporalité. S’il estime que la cause de son échec revêt un caractère 
permanent, comme peut l’être l’intelligence, alors la cause est dite stable. A contrario, une 
cause est dite modifiable si elle revêt un caractère susceptible d’évoluer régulièrement 
dans le temps et sur laquelle l’élève estime avoir de l’influence. Ainsi, lorsqu’il évoque la 
malchance pour expliquer un échec, il fait référence à une cause modifiable.  
 
Tableau 2: Les causes et les dimensions attributionnelles (Viau, 2007, p. 67) 
Le tableau ci-dessus donne quelques exemples de causes classifiées selon les 3 dimensions 
évoquées. Il faut noter qu’il est parfois difficile d’effectuer ce classement. Les stratégies 
d’apprentissage, classées ici comme des causes stables pourraient très bien être envisagées 
comme des causes modifiables, tout comme le programme scolaire pourrait être considéré 
comme incontrôlable. Cette différence s’explique par le fait que cette théorie des attributions 
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causales s’appuie sur les perceptions des individus dans leurs explications des résultats de 
leurs actions. Nous sommes donc face à un modèle qui impose une lecture individualisée de 
la répartition des causes.  
Le caractère mouvant de cette théorie a encore été soulevé par certaines études qui mettent en 
avant la variance de ces attributions au cours du temps. C’est le cas notamment de Villemain 
et Lévèque (2005) qui ont suivi des basketteuses pendant une période de compétition. Ces 
auteurs démontrent une évolution des attributions qui tend vers l’internalité et la contrôlabilité 
pendant un match alors qu’après celui-ci, l’évolution se fait vers plus de stabilité et 
d’incontrôlabilité. Toutefois, au vu des résultats des diverses études relevées par ces deux 
auteurs, seul le caractère variant de l’attribution causale est attesté. Dans le cadre de notre 
étude, il s’avère donc censé d’effectuer la prise de donnée temporellement proche des 
périodes d’actions dans lesquelles seront engagées les élèves.  
L’influence de cet apport théorique sur notre propos réside dans le lien étroit que l’élève fait 
entre les perceptions attributionnelles et sa perception de la contrôlabilité d’une activité. Si ce 
dernier attribue les raisons de son échec à une cause interne, modifiable et contrôlable 
(l’effort par exemple), il aura alors une perception élevée de la contrôlabilité de cette activité 
lors d’un second engagement dans l’activité en question. Il en va tout autrement s’il perçoit 
les causes de son action comme externe, stable et incontrôlable. Cela a une grande influence 
sur la qualité de l’implication de l’élève dans l’activité, sur sa persévérance, et finalement 
l’autonomie dont il pourra faire preuve.  
Selon notre expérience dans l’enseignement, dans une perspective d’apprentissage efficace, il 
importe énormément que les élèves perçoivent le caractère contrôlable des résultats qu’ils 
induisent. Viau (2007) aborde dans ce sens en relevant les notions d’impuissance apprise 
(Seligman, 1991) et de résignation acquise (Thill, 1993) qui représentent les formes les plus 
extrêmes de perception d’incontrôlabilité. Or, ces états sont fortement liés aux perceptions 
attributionnelles, car l’élève qui souffre de ce problème attribue ses échecs à des causes 
internes ou externes, stables et incontrôlables et ses succès à des causes externes comme la 
chance. Nous percevons clairement les conséquences au niveau de la motivation et de la 
persévérance qui en découlent. Vitales quant à une pratique autonome, ces deux aspects ne 
peuvent être atteints lorsque la configuration attributionnelle de l’élève tend vers une 
incontrôlabilité des processus d’apprentissage. Or, Tardiff (1997) va même plus loin en 
estimant que la contrôlabilité est la dimension la plus fondamentale dans le cadre de 
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l’enseignement : c’est celle sur laquelle l’enseignant doit agir continuellement. En effet, pour 
lui, les dimensions relatives au lieu et à la stabilité des attributions causales ont intérêt à être 
mises au service de la perception de la contrôlabilité de la tâche ; ce sont essentiellement des 
voies supplémentaires d’accès à la contrôlabilité de la tâche (p. 126).  
Or, cette perception de contrôlabilité est liée à une autre composante de la motivation, à 
savoir le sentiment de compétence que développe tout individu par rapport à un certain 
contexte, à une certaine activité.  
1.2.3. Le sentiment de compétence 
1.2.3.1. Définition 
Cette notion se retrouve aussi sous la dénomination de sentiment d’efficacité personnelle dans 
la littérature dont fait partie l’article de Galand et Vanlede (2004). Ces auteurs font une revue 
intéressante des nombreuses études à ce sujet et nous permettent de définir le sentiment de 
compétence comme le jugement que porte une personne sur sa capacité d’organiser et 
d’utiliser les différentes activités inhérentes à la réalisation d’une tâche à exécuter (p. 92). 
Dans le contexte scolaire, il permet à l’élève d’évaluer ses capacités face aux apprentissages 
et de s’engager en conséquence.  
Afin d’expliquer ce paradigme, nous nous référons en majeure partie à des auteurs qui traitent 
le sujet dans le contexte scolaire qui nous intéresse, tels que Galand et Vanlede (2004), Viau 
(2007) et Gurtner (2001). Nous nous devons toutefois de mentionner les travaux de Bandura 
(2003) qui est l’un des auteurs majeurs au niveau théorique. Tous sont toutefois d’accord pour 
dire que le sentiment de compétence (ou sentiment d’efficacité personnelle) recouvre une 
multitude de dimensions.  
Dans la perspective de cette théorie, les auteurs mentionnés se rejoignent sur le fait que 
l’importance de ce concept naît dans le rôle crucial qu’il joue dans l’engagement et la 
performance de l’individu. L’idée centrale est que la confiance d’un individu en sa capacité 
dans une tâche donnée détermine en partie la façon dont il va faire face à cette tâche et le 
niveau de performance qu’il va effectivement atteindre, pour peu que celle-ci dépende au 
moins en partie des actions de l’individu (Galand & Vanlende, 2004, p. 94).  
Toutefois Viau (2007) nous fait remarquer que ce sentiment de compétence intervient de 
manière anticipatoire face à des situations dans lesquelles l’individu éprouve une certaine 
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incertitude. L’évaluation des moyens et des besoins n’existe pas si cette situation est 
habituelle pour l’individu. Or, le contexte scolaire comporte de nombreuses activités 
auxquelles l’élève est habitué, mais c’est également un lieu où on lui demande d’acquérir de 
nouvelles connaissances, d’accomplir des activités obligatoires et de travailler parfois avec 
des camarades qui ne sont pas nécessairement ses amis. Ce contexte scolaire crée donc une 
incertitude chez l’élève et l’amène à se demander constamment s’il est capable de faire ce que 
nous lui demandons. 
1.2.3.2. Les implications du sentiment de compétence 
Il s’avère qu’un sentiment d’efficacité élevé chez un apprenant se concrétise pendant le 
processus d’apprentissage par différents types de comportements à même de favoriser ce 
processus.  
• Les activités présentant un défi sont plus souvent choisies. Cela lui donne l’occasion 
de développer ses habiletés au lieu d’effectuer des tâches faciles dont la maîtrise lui 
est aisée ; 
• La personne se fixe des objectifs plus élevés ; 
• La régulation de l’effort est meilleure ; 
• La persévérance face aux difficultés de l’apprentissage est plus marquée ; 
• La gestion du stress et de l’anxiété est plus appropriée ; 
• Les performances sont globalement meilleures. 
À l’inverse de tels comportements, les apprenants dont le sentiment d’efficacité est faible ont 
tendance à s’orienter vers des stratégies d’évitement des tâches pour lesquelles ils se 
perçoivent comme inefficaces. Alors même que cette catégorie de personnes aurait besoin 
d’aide, les études montrent aussi que cette demande d’aide en cas de difficulté est bien plus 
l’apanage de personnes « en confiance ». Cela s’apparente à un cercle vicieux, puisque 
l’évitement ou l’abandon d’activités entraine une diminution de la pratique et des chances de 
progresser dans l’habileté de la tâche. L’apprenant, en agissant de la sorte, nourrit ainsi son 
faible sentiment d’efficacité personnelle.  
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Les études relevées par Galand et Vanlende (2004) apportent des estimations quant au gain de 
performance et de persévérance lorsque le sentiment de compétence est élevé. Les résultats de 
ces études sont d’amplitudes modérées, mais dénotent malgré tout de l’influence du sentiment 
de compétence sur la performance. Ainsi, les croyances d’efficacité rendent compte 
d’approximativement 14% de la variance dans la performance des apprenants et de 12% de 
la variance dans leur persévérance (p. 95).  
De plus, en tant qu’enseignant, nous avons tous pu remarquer que certains élèves sont plus à 
l’aise avec certaines disciplines scolaires et développent des comportements adéquats pour 
l’apprentissage, alors même qu’ils évitent certaines tâches dans d’autres disciplines. Ceci est 
dû au fait que le sentiment de compétence est spécifique à chaque matière. Mais bien que 
différenciés, chaque sentiment spécifique participe à un sentiment général d’efficacité 
scolaire.  
Toujours dans une perspective pédagogique, il est aussi important d’avoir à l’esprit le 
caractère contextualisé et flexible du sentiment de compétence. Galand et Vanlende (2004) 
relayent les études sur l’illusion d’incompétence qui démontrent que les performances d’un 
élève ne dépendent pas essentiellement de ses capacités objectives mais également de sa 
confiance en sa maîtrise de l’activité. Un élève dont les capacités cognitives et motrices sont 
supérieures à la moyenne peut avoir une croyance d’efficacité réduite avec les conséquences 
négatives que cela implique. À l’inverse toutefois, un élève dont les capacités initiales sont 
relativement faibles, mais qui croit en sa capacité de les utiliser efficacement, peut malgré tout 
développer ses compétences. C’est un point essentiel car cette caractéristique du sentiment de 
compétence le rend plus accessible à l’intervention enseignante, notamment au travers d’une 
des sources de la perception de sa compétence. 
1.2.3.3. Les sources du sentiment de compétence 
Il est maintenant temps, après avoir saisi le concept de perception de sa compétence, de 
s’interroger sur les origines de cette perception. Bandura (2003) estime que le sentiment de 
compétence prend forme sous l’influence de quatre facteurs ; les performances antérieures, 
l’observation de l’exécution, la persuasion et les réactions physiologiques et émotives.  
Les performances antérieures sont importantes dans la construction du sentiment de 
compétence. Or, l’élève a maintes fois l’occasion de mesurer ses performances tout au long de 
son parcours scolaire au travers des tâches proposées et des évaluations qu’il reçoit. Une 
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activité difficile, dont le degré d’incertitude quant à la réussite ou l’échec est élevé, devient 
rapidement un point de référence pour l’élève. Des auteurs comme Galand et Vanlende (2004) 
utilisent une autre dénomination, à savoir l’expérience active de maîtrise. Ils conçoivent très 
bien le point de vue de Bandura (2003), tout en apportant des précisions utiles au niveau 
pédagogique. Ils mettent en avant les étapes favorisant l’exercice de la maîtrise par l’élève. 
Ainsi, l’efficacité d’un apprentissage dépend des objectifs proximaux, ciblés et modérés, fixés 
aux élèves. L’essentiel étant de leur permettre une progression graduelle et surtout visible, 
incitant ainsi à renforcer ce sentiment de compétence. Mais cela ne suffit pas. Il faut savoir 
que cet aspect du sentiment de compétence est lié aux perceptions attributionnelles de l’élève. 
Le sentiment de compétence est ainsi plus élevé si l’élève attribue sa réussite à des causes 
internes et ses échecs à des causes modifiables.  
Les expériences vicariantes constituent elles aussi une source d’influences importantes du 
sentiment de compétence. Ce sont-là les situations d’observation par l’élève de l’exécution 
d’une activité par des tiers, de leurs réussites ou de leurs échecs. Elles sont très fréquentes en 
EPS notamment puisque nombreuses sont les démonstrations faites par des élèves. Or pendant 
ce laps de temps, l’élève apprend non seulement comment il devra effectuer un petit napoléon 
par exemple, mais il va aussi disposer d’assez de temps pour évaluer sa propre compétence à 
l’accomplir de manière correcte lorsque son tour viendra de saisir la barre fixe. Or, le 
processus de comparaison sociale influe lui aussi sur le sentiment de compétence. Un élève 
qui verra ses camarades échouer dans une tâche que lui-même a réussi peut l’amener à élever 
son sentiment de compétence.  
Nous verrons que cet aspect est lié au contexte pédagogique dont le rôle est déterminant quant 
à l’usage que font les élèves de cette comparaison sociale. En effet, un enseignement peut 
tendre vers un objectif de performance ou de maîtrise de la tâche comme nous le verrons dans 
un prochain chapitre. Or, selon l’approche favorisée par l’enseignant, la construction du 
sentiment de compétence chez l’élève ne sera pas la même. Ainsi, lorsque la menace d’une 
évaluation externe fondée sur la comparaison avec autrui est absente, même les apprenants 
qui se perçoivent comme moins brillants que les autres peuvent se sentir efficaces et 
s’impliquer dans la poursuite d’une activité d’apprentissage (Galand et Vanlende, 2004, 
p. 102). Cela correspond à un apprentissage dont l’accent est mis sur la maîtrise d’une tâche, 
sur les progrès et les rythmes d’acquisition différenciés. Dans pareil contexte, la comparaison 
sociale jouera un rôle bien moins important que si l’enseignant instaure un contexte dans 
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lequel la performance prend plus de place. Les élèves seront alors amenés à construire leur 
sentiment de compétence en utilisant leur perception de leur compétence par rapport aux 
normes mises en place et aux productions des autres élèves.  
La persuasion verbale a trait aux interventions de l’enseignant ou des autres élèves de la 
classe dans le but de convaincre l’élève de sa capacité à accomplir l’activité. Viau (2007) 
estime que ces interventions verbales ont lieu généralement avant l’activité et se transforment 
en encouragements lors de son exécution. Nous avons la conviction, que ces interventions 
verbales « post-action », les feed-back, ont tout autant leur place dans cette catégorie. En 
effet, selon la formulation de ces derniers, le sentiment de compétence s’en trouvera affecté. 
Encore une fois, les attributions causales y sont pour quelque chose.  
Bandura (2003) explique que le meilleur moyen de soutenir le sentiment de compétence des 
élèves est de se focaliser sur les moyens qu’ils peuvent acquérir en vue de maîtriser une tâche. 
Ainsi, si le contenu d’un feed-back laisse entendre que l’aptitude est une capacité inhérente à 
l’élève, faiblement modifiable, alors son sentiment de compétence a toute les chances de ne 
pas être élevé. Par contre, si le feedback soutient que l’aptitude se construit par l’effort et qu’il 
fournit les informations dans ce sens, alors l’élève pourra se construire un sentiment de 
compétence plus élevé.  
Les états physiologiques et émotionnels sont aussi une perception que l’élève utilise dans la 
construction de son sentiment de compétence pour l’une ou l’autre activité scolaire. Une 
réaction nerveuse, même inexpliquée, ou une sensation subite de chaleur lors d’une activité 
ou d’un examen peut être interprétée comme incapacité à réussir ce qu’on lui demande de 
faire. Nous ne nous étendrons pas plus sur cette source d’influences du sentiment de 
compétence, tant l’action pédagogique nous semble plus accessible et sensiblement plus 
efficace aux niveaux des sources précédentes du sentiment de compétences. 
1.2.4.  Les buts d’accomplissement 
Reprenant le postulat de Nicholls, Sarrazin et al. (2006) explique bien sur quoi repose ce 
paradigme. Chaque être humain placé dans un contexte d’accomplissement, tel que l’école, le 
travail ou encore un club sportif, va d’une manière ou d’une autre tenter de manifester – à soi 
ou aux autres – un niveau de compétence élevé. Le cas échéant, il tentera de ne pas paraître 
incompétent. La motivation s’apparente alors à un investissement personnel qu’il s’agit de 
placer à bon escient, selon ses propres valeurs, au service de l’atteinte d’un but. 
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1.2.4.1. Buts de maîtrise vs buts de performance 
Dans cette perspective, les auteurs s’accordent pour dire qu’il existe deux manières d’engager 
son action vers un but donné. Chacune d’entre elle exprimant un ou deux buts déterminés : 
soit en se comparant aux autres, impliquant de fait une position de supériorité, soit en 
progressant dans le temps. Selon les auteurs, les termes pour désigner ces deux processus 
diffèrent. Pour Nicholls (1984), la première posture s’assimile à une implication de l’ego alors 
que la seconde à une implication dans la tâche. En ce qui concerne Eliott (1997), les buts de 
performance s’opposent aux tâches de maîtrise. Ces nomenclatures, bien que différentes, 
expriment toutes deux la même chose et ont pour conséquences des effets similaires. Dans 
l’ensemble des études, il est fait mention de la supériorité, dans une perspective 
d’apprentissage, des buts de maîtrise (d’implication dans la tâche) sur les buts de performance 
(d’implication de l’ego).  
Sarrazin et al. (2006) soulignent que les études démontrent un contraste évident entre ces 
deux postures. Les buts de maîtrise s’apparentent, chez les personnes testées, à un choix de 
tâches de défi, à des stratégies de travail efficaces et à une implication dans le processus 
d’apprentissage. A contrario, lorsque c’est le but de performance qui prime, les auteurs 
relèvent des conséquences non adaptatives telles que des émotions négatives ou la réduction 
de l’effort consenti dans la tâche.  
Dans une perspective pédagogique et didactique, ce paradigme est intéressant, car il souligne 
l’importance du contexte dans lequel sont placés les individus. Ce dernier influence en effet 
significativement leurs états motivationnels. Ainsi, les activités suscitent plus facilement l’ego 
(les buts de performance), lorsque leur déroulement permet la comparaison sociale. Nous 
trouvons là les tests, les compétitions ou les audiences. À l’inverse, un climat de maîtrise est 
induit lorsque les activités n’impliquent pas la facette publique du Soi et les évaluations 
sociales (Sarrazin et al, 2006, p. 150) et qui accentuent l’importance du processus de réussite, 
la maîtrise de tâches différenciées, l’investissement et les progrès réalisés.  
Les études sont nombreuses à relever les conséquences positives sur l’apprentissage d’un 
climat de maîtrise au sein de la classe. Nous retiendrons toutefois celle de Goudas et al. 
(1995) qui, sur la base de la variation de six dimensions du TARGET, a pu établir les 
stratégies didactiques susceptibles de nourrir ce climat de maîtrise. Les dimensions sont les 
suivantes:  
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T Tâche Focalisation sur la valeur intrinsèque de la tâche, réduction des 
incitateurs extrinsèques, propositions des défis, insister sur les buts 
et le plaisir d’apprendre. 
A Autorité Participation des élèves dans la prise de décisions concernant les 
apprentissages. 
R Reconnaissance Type et utilisation des reconnaissances et récompenses par 
l’enseignant. Il s’agit d’offrir à tous les élèves la possibilité d’être 
reconnus au travers de leur progrès et efforts personnels. 
G Groupement Interactions entre élèves variées et s’appuyant sur les compétences 
sociales et les valeurs. 
E Évaluation Les types et modalités d’évaluation peuvent augmenter le 
sentiment de compétence, notamment en facilitant la prise de 
conscience des progrès. 
T Temps Cette dimension devrait être flexible pour permettre l’atteinte par 
tous des buts fixés dans des rythmes différenciés. 
Tableau 3: Les six dimensions du TARGET (Gordon et al., 1995). 
La variation de ces paramètres par Goudas et al. (1995) n’est pas sans rappeler le modèle de 
Méard et Bertone (1998), expliqué dans le cadre théorique de ce mémoire, qui démontre aussi 
la présence de facteurs influents d’un processus d’apprentissage efficace. Ainsi, les logiques 
dominantes de leur modèle, tiré de la pratique de terrain, s’expliquent aussi d’un point de vue 
motivationnel selon la perspective socio-cognitive.  
Sarrazin et al. (2006) relèvent les différents niveaux auxquels les études relient positivement 
le climat de classe de maîtrise. Sur le plan motivationnel tout d’abord, un tel climat induit une 
motivation intrinsèque et l’envie de pratiquer hors du cadre scolaire les activités. Sur le plan 
affectif, ce contexte engendre une satisfaction et une baisse de l’anxiété. D’un point de vue 
cognitif, cela génère des stratégies d’apprentissage efficaces, la recherche autonome de l’aide, 
la préférence pour le défi ainsi qu’une utilisation réduite des stratégies d’auto-handicap ou 
d’évitement. Enfin d’un point de vue comportemental, le climat de maîtrise induit une 
acceptation de l’effort et une persévérance face aux difficultés. 
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1.2.4.2. Buts d’évitement et buts d’approche 
Ce chapitre au sujet de l’orientation motivationnelle (buts d’accomplissement) serait 
incomplet si nous ne faisions pas mention de l’apport de Maehr et Braskamp (1986) que relaie 
Famose (2004) en ce qui concerne la motivation. Pour eux, la seule distinction entre les buts 
de maîtrise et de performance ne saurait être suffisante pour saisir le comportement 
motivationnel d’un élève.  
Si cet élève souhaite améliorer sa capacité d’endurance, il peut par exemple choisir de 
s’entraîner trois fois par semaine et de ne plus aller manger dans un fast-food. Ce sont là deux 
buts de nature différente, qui expriment une volonté de maîtrise de l’élève sur une discipline 
athlétique dans le cas d’une remise en forme, ou de performance dans le cas d’un concours. 
Dans les deux situations, la discipline qu’il s’impose reflète deux types de buts différents, 
bien qu’ils soient en parfaite cohérence avec le résultat désiré (améliorer sa capacité 
d’endurance). Dans le premier cas, il tente de s’approcher d’un comportement (trois 
entrainements hebdomadaires) alors que dans le second, il s’éloigne d’un type de 
comportement donné (manger au fast-food). Nous pouvons donc distinguer les buts 
d’approche des buts d’évitement.  
Il faut encore avoir à l’esprit qu’une distinction supplémentaire peut encore être faite au 
niveau des buts d’accomplissement. Famose (2004) souligne en effet les différentes natures 
de ces derniers. Ils peuvent être personnels (des actions en accord avec le système de valeur 
de l’élève), multiples (il arrive souvent que plusieurs buts activent l’individu, parfois de 
manière dissonante pour l’apprentissage) ou d’ordre supérieur (ce que l’élève cherche à être, 
et non plus à faire). Dans tous les cas, cet auteur souligne la nature anticipatrice et évaluative 
des buts d’accomplissement, car quelque soit le niveau où ils se situent il sont tous la 
représentation d’un niveau de performance futur que l’élève désir atteindre. Or, la tendance 
d’approche et d’évitement se retrouve à tous les niveaux des buts d’accomplissement que 
nous venons de définir.  
Enfin, avant de terminer ce chapitre, revenons sur la notion d’orientation que traite ce 
paradigme. Car si nous avons défini toutes sortes de buts, de hiérarchies, de configurations, 
etc., il faut avoir à l’esprit que la question essentielle de ce paradigme n’est pas de savoir si un 
élève est motivé, mais plutôt de savoir comment et vers quoi l’élève investit son « capital 
motivation ». Ce paradigme nous permet de nuancer l’image de l’élève non-motivé, car en 
définitive, ce n’est pas tant la quantité d’investissement qui importe, mais davantage la 
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direction que prend cet investissement. Ce qui nous conduit à définir un élève comme peu 
motivé est en fait une manière de dire que la direction prise par son investissement n’est pas 
acceptable selon notre cadre de référence et de valeur. En d’autres termes, les élèves que nous 
considérons comme motivés dans l’exercice de leur métier d’élève font le choix d’investir 
leurs ressources vers des buts socialement reconnus et valorisés par l’institution scolaire. Les 
deux types d’élèves ont en commun un capital de ressources et une différence dans la 
direction d’investissement de celles-ci.  
Nous clôturerons cette théorie avec la notion introduite par Famose (2004) de motivation 
optimale comme étant la motivation traduisant des comportements socialement attendus par 
les enseignants. 
1.2.5. Valeur des activités et perspectives futures 
L’adolescence est une période de changements pour les élèves que nous côtoyons au 
secondaire I. Ils traversent tout autant des modifications physiologiques que psychologiques. 
À ce titre, la perception de l’importance des apprentissages est une pièce maîtresse quant à la 
configuration motivationnelle de l’élève. Arrêtons-nous donc un instant sur cette notion, 
puisque le degré d’implication et de persévérance de l’élève sera directement lié au degré 
d’importance qu’il accorde à ses apprentissages. 
La perception de la valeur d’une activité est un jugement qu’un élève porte sur l’utilité de 
celle-ci en vue d’atteindre les buts qu’il poursuit (Viau, 2007, p. 44).  
Cette définition comporte deux éléments fondamentaux : l’utilité de l’activité et les buts que 
se fixe l’apprenant. Selon Viau, un élève ne s’engage que rarement dans une activité pour le 
simple plaisir de le faire. Dans le cadre du secondaire I, il estime même que la majorité 
d’entre eux conçoit très bien que l’école soit un lieu qui propose des activités et poursuive des 
objectifs dont la recherche de plaisir immédiat est absente. Le jugement de l’importance de 
l’activité combine ce facteur d’utilité avec les buts de l’élève. Ainsi, si l’apprenant ne dispose 
d’aucun but précis, il lui sera difficile de valoriser une quelconque activité. Ceux-ci sont de 
deux ordres : les buts sociaux ou scolaires. 
Les buts sociaux représentent les diverses relations qu’entretient l’élève avec ses camarades et 
l’enseignant. L’identification à une personnalité de son âge, l’adhésion à un groupe de 
camarades, l’affirmation par rapport au sexe opposé sont autant de comportement traduisant 
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les buts sociaux de l’élève, qu’ils soient conscients ou non. Sur le terrain de l’enseignement, 
nous avons pu remarquer que parfois, seuls les buts sociaux motivent certains élèves à venir à 
l’école. Lors des tâches scolaires, leur degré d’engagement s’en ressent aussi comme 
fortement érodé. Les seuls buts sociaux ne suffisent donc pas à persévérer dans une activité, il 
faut aussi des buts scolaires. Ces derniers ont trait à la formation de l’élève, à son 
apprentissage. Sans pour autant en mentionner la catégorisation, nous avons déjà vu les deux 
types de buts scolaires existants : les buts d’apprentissage et les buts de performance. Alors 
que l’un vise l’acquisition de connaissance, l’autre recherche l’estime des tiers.  
Lorsqu’il s’agit de l’importance d’une tâche, Viau (2007) ne se satisfait pas de ce découpage, 
tant il pense que la binarité des buts scolaires ne reflète que partiellement une réalité qui voit 
parfois des buts de performance et d’apprentissage se côtoyer. Il préfère compléter ce 
raisonnement par la notion de perspectives futures qu’il emprunte aux travaux de Lens et 
Nuttin (p. 47).  
Le raisonnement autour des perspectives futures stipule que les buts d’une personne s’étalent 
dans le temps. Or, c’est l’étalement des visées de l’individu à plus ou moins long terme qui 
permet de définir la qualité de sa projection future et l’engagement consécutif. Une personne 
qui se projette dans un avenir lointain, de plusieurs années, dispose d’une perspective future 
étendue alors qu’une personne dont les soucis sont majoritairement liés au présent a une 
perspective future limitée.  
Cela a des conséquences sur la motivation et l’implication dans les tâches des individus et 
particulièrement des apprenants qui, s’ils ne disposent pas d’une perspective future 
relativement étendue, ne pourront accorder qu’une valeur limitée aux activités qu’ils doivent 
effectuer. Dans le cadre scolaire, les activités ne présentant pas de satisfactions immédiates 
poseront ainsi problème à ce type d’apprenant qui ne dispose pas de point de référence sur 
lequel il pourraient baser son jugement de valeur. Cela nous permet de comprendre qu’un 
élève sans but vit dans le présent et que par conséquent notre intervention didactique devra en 
tenir compte en décortiquant les activités scolaires requérant de la persévérance et dont les 
progrès sont plus difficiles à percevoir. 
 
Adrien Müller 01/2013 29 /62 
 
2. Problématique 
Nous avons jusqu’ici investi plusieurs concepts importants de la pédagogie. L’autonomie, tout 
d’abord, en tant que finalité de l’enseignement, dont nous avons défini les contours selon le 
contexte qui nous est propre : la salle de sport. Notre propos s’est ensuite focalisé sur les 
manières dont les enseignants amènent leurs élèves à être autonomes. Les stratégies qu’ils 
mettent en place se distinguent en quatre logiques dominantes (Méard et Bertone, 1998) : 
activer, finaliser, réguler et enfin responsabiliser. Plus particulièrement, notre attention 
s’arrêta sur la responsabilisation des élèves, notamment au travers de l’évaluation. 
Il se trouve justement qu’en tant que jeune maître d’éducation physique, nous éprouvons 
parfois quelques difficultés à maîtriser pleinement cette dernière logique. S’il n’est pas 
question pour nous de contester les expériences et les résultats de nos collègues français, il 
n’en reste pas moins que ce dispositif d’enseignement requiert un certain vécu, une certaine 
pratique. Les questions que nous nous posons dès lors au sujet de ce concept de 
responsabilisation sont relativement simples et reflètent l’équilibre perpétuellement recherché 
à savoir, quels coûts pour quels bénéfices ?  
Les articles évoqués dans la construction du modèle des logiques dominantes permettent de 
mettre en forme la panoplie de dispositifs menant à l’autonomie, sans pour autant que 
l’évolution d’attitude et de comportement des élèves puissent être objectivement appréciée. 
Certains articles n’évoquent même pas les effets de leur intervention, qu’ils soient positifs ou 
négatifs. Il nous semble pourtant que c’est un élément non négligeable, surtout dans notre 
posture de « bleus » dans le métier pour qui l’importance du rapport coûts-bénéfices, à 
l’entame d’une leçon, est plus important que pour un enseignant chevronné.  
Nous choisissons donc d’isoler un des chemins menant à l’autonomie, la responsabilisation, 
afin d’en évaluer les effets sur les élèves de notre stage à Morges. Nous avons développé dans 
le cadre théorique une notion interdépendante de l’autonomie, la motivation. Car si 
l’autonomie engendre de la motivation, la motivation permet aussi d’atteindre plus facilement 
un stade autonome en maintenant l’implication des élèves dans les activités. La question que 
nous nous posons est la suivante : chaque démarche pédagogique mise en place vérifie-t-elle 
cet énoncé ? En d’autres termes, si nous visons l’autonomie de nos élèves au travers d’une 
situation responsabilisante, par exemple d’évaluation, est-il possible d’envisager des résultats 
bénéfiques sur leur motivation ? La question de recherche est donc la suivante : 
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La responsabilisation des élèves a-t-elle des effets positifs sur la 
motivation des élèves ? 
Cette question n’est pas évidente, même si nous sommes toutefois tentés de dire qu’un élève 
placé dans un contexte responsabilisant trouvera dans cet environnement les ingrédients 
signifiants lui permettant de s’engager de manière optimale dans son apprentissage, de 
persévérer malgré les difficultés, et finalement de maîtriser la connaissance ou le savoir faire 
en question. Le modèle de motivation scolaire développé par Viau (2007) nous permet 
d’envisager une mesure aussi objective que possible de certains indicateurs de la motivation. 
En tenant compte du cadre théorique, nous pouvons formuler un certain nombre 
d’hypothèses.  
En ce qui concerne le locus de contrôle, soit la perception de la contrôlabilité de l’activité par 
l’élève, nous pouvons nous attendre à des résultats positifs puisque ce sont les élèves qui 
devront prendre en charge une partie de la séquence d’enseignement. La perception de 
contrôlabilité devrait par conséquent s’en trouver renforcée. Dans le même ordre d’idées, par 
rapport au sentiment de compétence des élèves, la délégation par l’enseignant d’une part 
significative de l’évaluation devrait renforcer leur sentiment de compétence. Quant aux buts 
d’accomplissement, le fait d’être évalué non plus par l’enseignant, mais par un camarade 
implique une connaissance des critères de réussite. La conséquence de cet état de fait est que 
les élèves s’orienteront certainement vers une maîtrise des tâches, plus qu’ils ne se tourneront 
vers la seule performance.  
Toutefois, il ne s’agit là que d’hypothèses. Notre expérience en stage nous amène à les 
relativiser. Côtoyer nos différents praticiens formateurs a fait grandir en nous la forte 
impression que des degrés de responsabilisation plus élevés ne sont pas forcément le gage 
d’une autonomisation plus aisée. Il va de soi que ce constat est à replacer dans le cadre d’une 
temporalité propre au stage, qui se veut relativement courte par rapport à celle d’une scolarité 
obligatoire. La finalité visée, l’autonomie, recouvre une temporalité bien plus grande que 
notre intervention ponctuelle dans le cursus des élèves. À cela s’ajoute notre réalité de 
stagiaire, dont le public cible, des 6ème années, pour laquelle un contexte responsabilisant était 
peut-être précoce. Doit-on pour autant renoncer de répondre à la question ?  
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3. Protocole de recherche 
3.1. Justification de l’outil de recherche 
Ce travail de mémoire s’appuie sur une démarche hypothético-déductive visant l’évaluation 
d’une méthode d’enseignement sur les élèves. À cette fin, plusieurs outils ont été mis en 
place. 
Premièrement, une activité support a été définie comme étant le contexte de la prise de 
donnée pour l’échantillon. Suivant la planification annuelle de notre établissement de stage, 
nous avons opté pour le saut en hauteur en ciseau. Nous avons donc dû agir en concertation 
avec le MEPS titulaire, afin que toutes les classes concernées par l’étude suivent le même 
cheminement didactique.  
Deuxièmement, le degré de responsabilisation, que traverse chaque élève est fonction du type 
d’évaluation qu’il devra effectuer. Nous avons vu que la prise de décision par rapport à une 
prestation définissait en grande partie le degré de responsabilité de l’élève. Ce postulat nous 
permet d’isoler cette variable et de moduler le processus d’évaluation en fonction du degré de 
responsabilisation désiré. Ce sera notre variable indépendante. 
Enfin, dans le but de rendre visible les conséquences de cette dernière , nous avons construit 
notre outil de prise de données sous la forme d’un questionnaire. Son utilisation aura été 
nécessaire pour plusieurs raisons. La plus importante étant de réduire au maximum les 
contraintes de l’étude sur la planification annuelle des différentes classes, mais aussi sur les 
élèves eux-mêmes. Le questionnaire permet de toucher l’entier d’une classe en un temps 
relativement court. Combiné à l’évaluation de l’activité support, le temps nécessaire au 
protocole équivalait à une double période d’EPS. Constitué de deux parties, entrecoupées par 
l’évaluation du saut, le questionnaire permet un niveau de concentration constant chez les 
élèves. Ce dispositif nous a paru adapté, notamment en regard de l’agencement particulier de 
notre stage.  
En effet, nous enseignions en alternance, mon praticien formateur et moi-même, afin qu’il 
puisse reprendre mes leçons à sa manière et me montrer par les faits une manière différente 
d’enseigner le même contenu. L’expérience fut très enrichissante, mais eu un inconvénient de 
taille : le temps. Mes heures de stage reflétaient la mise en commun de trois agendas 
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différents : mes deux praticiens formateurs et le mien. Par conséquent, le nombre d’heure 
disponible pour le stage en EPS étaient peu nombreuses. Nous avons donc pris la décision 
d’effectuer la prise de données de ce mémoire après le stage, lors d’un remplacement de deux 
jours pendant lesquels nous pouvions disposer de quatre classes répondant aux critères 
d’échantillonnage.  
3.2. Population étudiée 
Notre étude cible les élèves du secondaire I et plus particulièrement les élèves concernés par 
le cadre de l’établissement de stage, soit des élèves de 6ème année. Les critères 
d’échantillonnage des classes étudiées sont les suivants : 
• Faire partie de l’établissement primaire – secondaire de Chanel à Morges, 
• disposer d’une double période d’EPS hebdomadaire, 
• avoir suivi la séquence d’enseignement « saut en hauteur » avec le MEPS titulaire ou 
nous-même, de manière active ou passive (blessure, sanction, etc.). Nous n’avons pas 
souhaité écarter les élèves inactifs puisqu’ils ont eux aussi intégré les critères 
d’évaluation du saut en hauteur dans le cadre de la séquence d’enseignement 
préalable. 
Ces critères interviennent pour des questions de facilité d’accès et d’organisation dans le 
contexte que nous avons évoqués plus haut.  
Ces critères ne sont pas étrangers à l’imprévu auquel nous avons dû faire face. La taille de 
notre échantillon s’est trouvée réduite par rapport aux prévisions, suite au manque de 
communication entre les services administratifs du collège et notre praticien formateur. Ceux-
ci ne lui avaient pas communiqué que, dans le cadre du remplacement, deux classes se 
trouveraient en course d’école. Nous avons donc vainement attendu, dans une salle de sport 
préalablement préparée pour accueillir l’expérience de terrain, deux classes qui ne sont jamais 
venues. La taille de l’échantillon se monte donc à 43 élèves (22 garçons et 21 filles) au lieu de 
la huitantaine attendue. 
3.3. Variables 
Notre étude s’appuie sur une variable indépendante essentielle : le degré de responsabilisation 
que traverse chacun des élèves lors du processus d’évaluation du saut en hauteur : 
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• Faible : l’élève n’assume aucune responsabilité concernant l’évaluation de son saut, 
hormis le fait de sauter le mieux possible.  
• Moyen : nous faisons concorder ce degré de responsabilisation avec un type particulier 
d’évaluation : l’auto-évaluation. L’élève supporte alors la prise de décision quant à 
l’évaluation de son propre saut. 
• Haut : l’élève assume une responsabilité encore plus grande en tant qu’évaluateur de la 
production d’un de ses camarade. La co-évaluation intervient dans un contexte social 
plus complexe que les deux degrés précédents, introduisant une prise de décision plus 
importante quant à l’évaluation puisqu’elle ne concerne pas la seule personne de 
l’évaluateur.  
La seconde variable, dépendante de la première, est le comportement autonome (que nous 
appelons le degré d’implication) des élèves dont les différents indicateurs seront développés 
plus bas.  
Nous faisons aussi face à plusieurs variables.  
• La temporalité de la séquence d’enseignement : identique pour toutes les classes. 
• Le contenu des séquences d’enseignement : identique pour toutes les classes 
• Le genre au sein des classes mixtes : distinction au niveau du questionnaire, mais pas 
dans la répartition des genres par rapport aux degrés de responsabilisation.  
3.4. L’étude 
Afin de ne pas instaurer de biais supplémentaires, les répondants ne connaissent pas la 
question de recherche et les hypothèses qui en découlent. Ils savent uniquement qu’il s’agit 
d’un travail de recherche dans le cadre de nos études. Il n’est même pas porté à leur 
connaissance la thématique touchée par le questionnaire qui est intitulé de manière neutre.  
3.5. Déroulement 
3.5.1. Séquences d’enseignement 
La séquence d’enseignement précédant la phase de prises de donnée par le questionnaire est 
constituée de quatre leçons enseignées lors des périodes doubles des classes remplissant les 
critères d’échantillonnage.  
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Son contenu se réfère à la planification (cf. annexes) élaborée en collaboration avec notre 
praticien formateur, titulaire des classes.  
3.5.2. Évaluation et questionnaire 
Le cœur de l’expérimentation se déroule lors de la cinquième séance consacrée à l’évaluation 
du saut en hauteur. Elle suit le plan expérimental ci-dessous, modifié suite à la réduction de la 
taille de l’échantillon.  
Plan expérimental initial  Plan expérimental adapté 
 V.I.    V.I. 
 faible moyen haut    faible moyen haut 
Classe A A1 A2 -   Classe A A1  A2 
Classe B B1 - B2   Classe B B1  B2 
Classe C C1 C2 -       
Classe D D1 - D2   Groupe « contrôle »  Groupe « test » 
Tableau 4: Plan expérimental 
Lors de la construction du présent protocole, nous imaginions déceler l’influence de la 
responsabilisation selon une graduation progressive, d’où l’élaboration de trois niveaux 
différents. Toutefois, étant donné le manque impromptu d’élèves, nous avons dû faire un 
choix très rapidement. Nous avons privilégié les deux extrêmes de la variable indépendante 
dans l’espoir que l’influence de celle-ci serait ainsi plus visible. 
  VI faible VI élevée 
échantillon N 20 47% 23 53% 
Filles 10 50% 11 48% Détails 
Garçons 10 50% 12 52% 
Tableau 5: Répartition de l'échantillon 
Cette phase de prise de données voit se succéder quatre étapes :  
• les questionnaires sont répartis régulièrement aux bords de la salle de gym. Les élèves 
y répondent de manière anonyme et individuelle directement après l’appel et de brèves 
explications. Les questionnaires sont numérotés. Selon que leur numéro soit pair ou 
impair, ils seront ensuite répartis dans l’un des deux processus d’évaluation. Ils ne 
répondent jusque-là qu’à la partie I et II du questionnaire. 
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• Toute la classe se réunit et prend connaissance de la fiche personnelle. Nous élaborons 
en commun trois critères de réussite quant à l’évaluation de l’athlète. Ceux-ci sont 
notés au tableau et visibles de tous.  
• Après un échauffement de rigueur effectué avec toute la classe, les élèves sont séparés 
en deux groupes comme mentionné plus haut.  
 
Figure 1: Schéma du déroulement de l'évaluation 
• Une fois l’évaluation terminée, les élèves retournent à leurs questionnaires et 

























Prise de données 
Classes A & B 
25 juin 
Prise de données 
Classes D & C 
(annulé !) 
Pointage 
Bilan de la prise 
de données 
 
La construction de notre outil de recherche est inspirée par l’élaboration de trois échelles 
complémentaires de la mesure de la motivation scolaire des adolescente de Ntamakiliro, 
Monnard et Gurtner (2000). Sans en reprendre les items, cette étude nous a guidé quant à la 
structure et à l’élaboration de la mesure sur des échelle de Lickert. 
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Concrètement, nous avons mis en avant les différentes dimensions élaborées dans le cadre 
théorique pour en extraire les indicateurs mesurables.  
3.1. Dimensions et indicateurs 
 
Concept Responsabilisation Dimension Évaluation 
Indicateur(s) Variable indépendante de notre recherche, elle se définit comme la part de 
décision émanant de l’élève quant à l’évaluation d’une prestation : 
Faible degré de responsabilisation : l’élève est évalué par le MEPS. Ce 
dernier dispose des clés pour la suite des apprentissages. 
Haut degré de responsabilisation : l’élève a la charge de l’évaluation d’un 
camarade. Il est ainsi responsable de son propre apprentissage par 
l’appropriation des critères et indicateurs de réussite, mais c’est en plus son 
observation qui déterminera la suite des apprentissages de son camarade. 
 
Concept Motivation Dimension Locus de contrôle 
Définition Perception du degré de contrôle sur le déroulement et les conséquences 
d’une activité. Ce degré définit la part de responsabilité que l’élève estime 
avoir dans la cause du résultat d’une action. Cette dimension est aussi 
influencée par la perception de sa propre compétence et la perception 
attributionnelle. 
Indicateur(s) Quand tu réussis un test/concours, c’est grâce… 
• À ton travail ? À la chance ? À ton inteligence ? À la facilité du 
test ? 
Quand tu réussi mal un test un concours, c’est à cause … 
• Du manque de travail ? du manque de chance ? de la difficulté du 
test ? 
Le résultats de ton évaluation est dû… 
• À ton entraînement ? À la chance ? À d’autres personnes ? À toi 
seul ? 
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Concept Motivation Dimension Sentiment de compétence 
Définition Perception de sa capacité à agir dans un contexte particulier, impliquant un 
certain degré d’incertitude. Il peut être général (efficacité à l’école), mais 
aussi spécifique à une discipline ou une activité (L’EPS ou le saut en 
hauteur). 
Indicateur(s) • Estimes-tu être compétent pour réussir à l’école ? 
• Estimes-tu être compétent pour réussir en EPS? 
• Par rapport à ta classe, tu te situes au dessus de la moyenne en EPS ? 
• Situe tes compétences dans les différentes disciplines sur une 
échelle de 1 à 10. 
• As-tu de bonnes capacités pour le saut en hauteur? 
Mesure Échelle de Likert à 5 niveaux 
 
Concept Motivation Dimension Buts d’accomplissement 
Définition Comportement d’un individu vers la manifestation à soi ou aux autres de sa 
propre compétence ou la dissimulation de son incompétence.  
• Buts scolaires : relatifs à l’apprentissage et à ses conséquences.  
o Buts d’apprentissage : accomplissement d’une activité pour les 
connaissances qu’elle apporte. Importance reconnue de la stratégie. 
o Buts de performance : buts poursuivis pour réussir afin que la 
personne soit reconnue et estimée par ses pairs.  
• Buts sociaux : s’identifier à des jeunes de son âge, adhérer à un groupe 
pour en partager les valeurs et les projets, ou encore s’affirmer par 
rapport au sexe opposé. 
o  
Indicateur(s) Le cadre scolaire, et par conséquent celui de l’EPS, est contraignant de part 
son caractère obligatoire. De fait, nous ne développerons que les indicateurs 
estimant le degré des buts de performance : 
• En EPS, tu veux être le/la meilleure ? 
• En EPS, l’important, c’est de faire de bonnes performances ! 
• En EPS, tu veux être le/la meilleure ? 
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• En saut en hauteur, tu te fixes une hauteur à dépasser ? 
• En EPS, tu veux faire mieux que tes camarades ? 
Et de maîtrise. 
• L’important en EPS, c’est d’apprendre différentes activités 
sportives ? 
• Aimes-tu faire partie d’une équipe ? 
• Tu veux améliorer ta façon de sauter 
Mesure Échelle de Likert à 5 niveaux 
 
Concept Motivation Dimension Valeur de l’activité 
Définition Jugement d’une personne de la valeur d’une activité en regard de son utilité 
et de ses propres buts. Ici intervient aussi la notion de perspective future, 
soit la configuration de l’étalement des buts de la personne. Cela joue un 
rôle sur la valeur accordée à l’activité selon que la personne a des buts à 
court, moyen ou long terme… Plus les aspirations d’un élève sont claires et 
les buts pour y parvenir bien étalés, plus il sera apte à identifier les points 
importants d’une activité.  
Indicateur(s) • Situe sur une échelle de 1 à 10 la valeur de chacune des disciplines 
suivantes. EPS, Français,maths, etc. 
• Est-il important de réussir à l’école ? 
• Est-il important de réussir en EPS ? 
• Avec quel(s) diplôme(s) souhaites-tu terminer tes études ? 
Mesure Échelle de Likert à 10 niveaux 
 
Concept Motivation Dimension Engagement 
Définition C’est l’utilisation par l’élève de stratégies d’apprentissage et de stratégies 
d’autorégulation lorsqu’il accomplit une activité (Viau, 2007, p. 77) 
Nous nous concentrerons sur les stratégies d’autorégulations, en proposant 
à l’élève d’estimer le degré d’utilisation de certaines d’entre elles. S’il 
n’adhère à aucune d’entre elles (métacognition, gestion, motivationnelle), 
alors nous pourrons considérer son engagement comme faible.  
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Indicateur(s) Stratégie métacognitive : conscience que l’élève a de son fonctionnement 
(planification, monitoring, auto-évaluation) 
• Prépares-tu ton saut dans ta tête ? 
• Observes-tu les autres ? 
• Imites-tu tes camarades ? 
• As-tu amélioré ta façon de sauter ? 
Stratégie de gestion : mise en place par l’élève de conditions propices à la 
tâche.  
• Es-tu assez entrainé ? 
• As-tu envie de faire autre chose ? 
Stratégie motivationnelle : stratégie utilisée pour maintenir ou augmenter sa 
motivation. 
• Veux-tu dépasser une certaine hauteur ? 
• As-tu un objectif technique ? 
• As-tu atteint tes objectifs ? 
Mesure Échelle de Likert à 5 niveaux 
  
Concept Motivation Dimension Choix 
Définition Le choix d’un élève de faire une activité est un indicateur important de la 
motivation. Le cadre scolaire étant un contexte d’obligation, nous placerons 
l’indicateur dans un contexte conditionnel. 
Indicateur(s) • Si c’était possible, referais-tu cette évaluation ? 
Mesure Échelle de Likert à 5 niveaux 
 
Concept Motivation Dimension Persévérance 
Définition La persévérance est associée avec la notion de durée d’un travail. Elle se 
réfère selon Viau (2007) au temps d’engagement que l’élève est d’accord 
de consacrer à une activité.  
Indicateur(s) Si c’était à refaire, je referais cette évaluation. 
Il n’y a plus rien à faire, c’est la catastrophe… 
Mesure Échelle de Likert à 5 niveaux 
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4. Résultats 
Dans ce chapitre, nous avons choisi de mettre à plat les résultats en deux temps : indicateurs 
avant et après l’évaluation du saut en hauteur. 
4.1. Tris à plat des indicateurs avant le test 
Le premier temps de cette présentation des résultats s’attache à faire le tri à plat des différents 
résultats obtenus avant le test en observant l’échantillon dans sa globalité, puis en séparant 
clairement le profil des groupes « test » et « contrôle ». 
4.1.1. Groupe « test » et groupe « contrôle » réunis 
Concernant l’orientation 
causale des élèves, ils sont 
une majorité (58%) à 
attribuer leur succès à des 
causes contrôlables. Cette 
proportion s’inverse de 
manière spectaculaire quant à 
leur perception des causes 
d’échec. Ils sont alors 74% à 
attribuer leurs échecs à des 
causes incontrôlables. 
Le sentiment de compétence 
scolaire (général) est 
globalement bon puisque 
65% de l’échantillon estiment 
être compétents voire très 
compétents en la matière. Cette 
proportion diminue toutefois 
fortement en ce qui concerne le sentiment de compétence en EPS et en saut en hauteur.  
Au niveau des perspectives futures de l’échantillon, 83% des élèves considèrent leur avenir 
dans une perspective à long terme en souhaitant entrer en apprentissage ou en visant 
l’université. En ce qui concerne le solde de l’échantillon, 5% n’ont pas répondu à la question, 
Tableau 6: indicateurs avant le test. 
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alors que 9% manifestent une envie de quitter l’école à très court terme et 2% envisagent 
seulement l’école obligatoire dans leur cursus de formation. 
Concernant l’orientation des buts d’accomplissement, nous pouvons remarquer que 
l’échantillon, dans son ensemble, a une tendance significative à favoriser des buts de maîtrise 
et des buts sociaux plutôt que des buts de performance. Les buts de maîtrise et sociaux sont 
marqués pour les deux tiers des élèves, alors que les buts de performance ne le sont que pour 
un tiers d’entre eux. 
Quant à la valeur de la discipline EPS, les élèves lui attribuent une importance toute relative. 
Sur une échelle de Likert de 1 à 5, seulement 42% d’entre eux attribuent une importance de 
quatre ou plus. 
4.1.2. Groupe « test »  
Le groupe test attribue 
majoritairement sa réussite à 
des causes contrôlables. Sur une 
échelle de Likert à 4 niveaux, 
les élèves de ce groupe sont 
57% à se trouver dans cette 
configuration. Il en va 
autrement pour ce qui est du 
locus de contrôle dans le cas 
d’une situation d’échec. Ils ne 
sont plus que 26% à admettre le 
caractère contrôlable de la 
situation.  
Quant aux indicateurs du 
sentiment de compétence, ils 
mettent en avant des résultats en 
demi-teinte en ce qui concerne 
l’EPS et le saut en hauteur. Plus de la moitié (57%) s’estime peu, voire pas compétent dans 
cette discipline. En ce qui concerne l’activité d’évaluation, le saut, pratiquement un élève sur 
Tableau 7: Indicateurs du groupe test avant l'évaluation du saut 
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deux n’estime pas « être à la  hauteur » (48%). Ceci alors même que globalement, le 
sentiment de compétence scolaire semble bon avec un résultat 65% d’élèves s’estimant 
compétent, voire très compétent.  
Les perspectives futures du groupe test sont très proches des résultats réunissant les deux 
groupes avant l’évaluation du saut en hauteur. Plus de 80% des élèves se voient persévérer 
dans une voie d’apprentissage ou d’étude.  
Concernant le type de buts d’accomplissement, 57% des élèves de ce groupe démontrent des 
velléités envers la maîtrise d’une activité. Ils sont moins nombreux à adhérer à un objectif de 
performance (43%), et restent majoritaires en ce qui concerne les buts sociaux.  
4.1.3. Groupe « contrôle »  
En ce qui concerne le groupe 
contrôle, ce dernier attribue 
majoritairement ses réussites à 
des causes contrôlables (60%) 
alors que les situations d’échecs 
sont, de manière écrasante, 
attribuées à des causes 
incontrôlables (87%). 
Le sentiment de compétence de 
ce groupe est similaire au 
groupe test puisque nous 
retrouvons les mêmes 
proportions d’élèves estimant 
leur compétence scolaire 
comme bonne voire très bonne 
à hauteur de 65% alors que le 
sentiment de compétence dans 
la discipline EPS et le sentiment 
de compétence spécifique au saut en hauteur dégringolent. Dans les deux cas, un élève sur 
deux ne s’estime pas compétent en la matière.  
Tableau 8: Indicateurs du groupe contrôle avant l'évaluation du saut. 
 
Adrien Müller 01/2013 43 /62 
 
Pour ce qui est de la perspective future de ce groupe, il est, tout comme l’indicateur 
précédent, relativement similaire au groupe test. Ce sont 55% des élèves qui se voient 
prolonger leur formation dans des études universitaires et 30% d’entre eux qui entrevoient la 
formation en apprentissage. Il est à noter que dans ce groupe un cinquième des élèves 
souhaite quitter l’école ou ne vise pas plus loin que l’école obligatoire.  
Concernant le type de buts d’accomplissement, 57% des élèves de ce groupe démontrent des 
velléités envers la maîtrise d’une activité. Ils sont moins nombreux à adhérer à un objectif de 
performance (43%), et restent majoritaires en ce qui concerne les buts sociaux.  
Pour ce qui est de l’orientation des buts, le groupe contrôle s’oriente principalement vers des 
buts de maîtrise puisque 80% d’entre eux s’attachent à cette orientation alors qu’ils ne sont 
que 30% à adhérer à une orientation de performance. Il faut noter, comme dans le groupe 
précédent, la proportion importante d’élèves qui est attirée par des buts d’ordre social (61%).  
4.1. Tris à plat des indicateurs après le test 
Venons en maintenant à la présentation des résultats obtenus après la phase de test.  
Commençons par le sentiment de réussite de l’activité. Ce dernier est élevé dans chacun des 
deux groupes. Dans le groupe « contrôle » 80% des élèves estiment avoir réussi le test et 20% 
font preuve d’un sentiment partagé. Du côté du groupe « test », alors que la proportion de 
ceux qui font preuve d’un sentiment partagé ne change pratiquement pas (22%), ce sont 70% 
qui estiment avoir réussi et 9% qui perçoivent leur évaluation comme un échec. 
Il est intéressant de noter qu’une différence apparaît dans les résultats des indicateurs du locus 
de contrôle. Il subit une variation prononcée chez le groupe « test ». Après l’évaluation, 
l’attribution à des causes contrôlables a pratiquement fondu de moitié pour atteindre 35% des 
élèves, alors qu’elle était relativement élevée précédemment. Cette variation n’a pas lieu chez 
le groupe « contrôle » qui voit son locus de contrôle pratiquement inchangé (60%). 
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Tableau 9: tris à plat des indicateurs après le test. 
L’orientation des buts d’accomplissement subit aussi des variations importantes chez le 
groupe « test ». En ce qui concerne les buts de maîtrise, la proportion d’élèves suivant cette 
direction n’est que de 35%. Rappelons que 67% de la classe, qui venait de rentrer dans la salle 
de gym, en étaient caractérisées. Les élèves de ce groupe s’orientent aussi moins vers des buts 
de performance puisqu’ils ne sont plus que 26% à avoir une tendance marquée dans ce sens. 
En revanche, en ce qui concerne le groupe « contrôle », les élèves s’orientent toujours un peu 
plus vers des buts de performance (de 30% à 40%) et les buts de maîtrise subissent une baisse 
beaucoup moins importante que dans le groupe « test » (de 80% à 50%).  
Touchant au choix de l’activité d’évaluation, les résultats montrent que les élèves sont 50% à 
y adhérer dans le groupe « contrôle » et que seuls 35% du groupe « test » a une tendance 
marquée vers le choix de ce type d’évaluation. Ces résultats ne corroborent pas l’indicateur de 
convenance de l’évaluation du saut en hauteur puisque selon ce dernier indicateur, les élèves 
du groupe test sont 65% à estimer que cette façon d’évaluer leur convient. Dans le même 
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temps, 75% des élèves du groupe contrôle adhèrent à cette façon de tester les capacités en 
saut en hauteur.   
Une dernière attention à l’indicateur de la persévérance nous indique qu’elle est prononcée 
dans les deux groupes. Ce sont 75% (« contrôle ») et 61% (« test ») des élèves qui font preuve 
d’une tendance prononcée sur cet indicateur. 
5. Discussion  
Les résultats des indicateurs récoltés avant le test de saut en hauteur nous permettent d’avoir 
un aperçu du type de classes auxquelles nous avons à faire. Au vu des valeurs obtenues (cf. 
chapitre précédent), force est de constater que nous nous retrouvons face à un échantillon 
plutôt homogène. Il y a par exemple très peu de différence, voire pas du tout, en ce qui 
concerne les indicateurs du locus de contrôle, du sentiment de compétence scolaire, du 
sentiment de compétence spécifique au saut en hauteur, ou des perspectives futures. La seule 
différence marquée se situe au niveau de l’orientation vers des buts de maîtrise. Le groupe 
« test » est bien moins enclin à adopter cet objectif que le groupe contrôle. Toutefois, au vu de 
la taille de l’échantillon, nous pouvons raisonnablement penser que cet écart singulier ne 
remet pas en cause le constat d’un échantillon homogène. De fait, cela renforce la fiabilité de 
notre protocole et des contrastes remarqués sur les indicateurs relevés après la phase 
d’évaluation. En d’autres termes, il s’est effectivement passé quelque chose. Le fait d’évaluer 
de manière frontale ou en co-évaluation implique certaines conséquences. 
En ce qui concerne le locus de contrôle, la co-évaluation a eu pour conséquence une 
diminution de 22% de la perception de contrôlabilité chez le groupe « test » alors qu’il n’a pas 
varié chez le groupe « contrôle ». De fait, il serait plus juste de parler d’un retournement de 
situation car, même appuyé d’un sentiment de réussite positif sur ce type d’évaluation (70%), 
le groupe « test » a un locus de contrôle de 35% alors qu’il se montait à 57% avant 
l’évaluation.  
Nous ne nous attendions pas à ce résultat. Nous pensions que la responsabilisation des élèves, 
impliquant le retrait de l’enseignant, favoriserait un locus de contrôle fort sur l’activité 
consécutive d’une prise de pouvoir sur l’évaluation. Or, comme nous l’avons vu, il n’en est 
rien. Et cela nécessite une réflexion, car comme le dit Viau (2007) la qualité de l’implication 
de l’élève dépend de la perception qu’il a du caractère contrôlable de l’activité. 
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Consécutivement sa persévérance en sera influencée et comme une réaction en chaîne, ses 
chances d’atteindre un stade autonome également. Nous avons vu que Tardiff (1997) estime 
même que la contrôlabilité perçue est la dimension la plus fondamentale (p. 126) de 
l’enseignement, notamment pour éviter les phénomènes d’impuissance apprise (Seligman, 
1991).  
Dans pareille configuration, la co-évaluation serait à remettre en cause avec ce type de 
population. Ce constat ne peut qu’alimenter les limites de notre protocole en mettant en 
lumière la difficulté d’évaluer des élèves de 6ème année sous cette forme. Or, l’enseignement 
prodigué par notre praticien formateur, habituellement frontal et directif, a encore accentué la 
baisse du locus de contrôle par le caractère inhabituel de la situation d’évaluation à laquelle 
nous les avons confrontés. De nombreux changements dans le fonctionnement de la classe 
étaient pour cela nécessaires, notamment une redistribution des rôles, ce qui a pu impliquer 
une certaine incertitude chez les élèves.  
La seconde observation importante, après le locus de contrôle, est l’évolution de l’orientation 
des buts d’accomplissement. Nous remarquons que nos résultats concordent en partie avec les 
propos de Sarazin et al. (2006) qui accordent une importance toute particulière au contexte 
dans lequel se trouvent les apprenants dont la motivation est évaluée. Selon lui, un 
environnement faisant appel à des notions d’ego et de comparaison sociale entraîne une 
orientation vers des buts de performance plus élevée. C’est le cas des phases d’évaluation ou 
de concours. En revanche, si les activités n’impliquent pas la facette publique du soi et 
accentuent l’importance du processus d’acquisition, alors l’orientation vers des buts de 
maîtrise est élevée. Dans notre expérience, nous avons pu vérifier cette affirmation en 
constatant que, par rapport à une orientation de maîtrise initiale élevée (prélevée avant le test 
de saut en hauteur), les deux groupes de l’expérience font preuve d’un engagement de 
maîtrise clairement moins marqué. Les élèves du groupe « test » sont 22% de moins à 
s’orienter vers cet objectif alors que ce chiffre est même de 30% chez le groupe « contrôle » 
qui maintient une orientation de maîtrise malgré tout plus prononcée que chez le groupe 
« test ». Les résultats que nous obtenons sont donc cohérents avec la littérature, du moins pour 
ce qui est des buts de maîtrise. Il en va autrement pour les buts de performance.  
Alors que nous aurions pu raisonnablement nous attendre à ce que la moindre orientation des 
buts de maîtrise s’accompagne de buts de performance plus prononcés, ce ne fut pas le cas 
pour l’ensemble de l’échantillon. Les différents indicateurs ne trahissent aucune augmentation 
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de la proportion d’élèves s’orientant vers ce type de buts chez le groupe « test ». Il y a même 
une baisse de 43% à 26%. En revanche, le groupe « contrôle » voit sa proportion d’élèves 
s’orientant vers les buts de performance augmenter de 10% (passant de 30% à 40%). Nous 
avons de la peine à expliquer que le groupe « test » ne se retrouve pas dans le même schéma 
que le groupe « contrôle ». Une explication possible résiderait dans le fait de travailler en duo. 
Cette situation permet une orientation vers des buts sociaux (adhésion à un groupe, 
identification à des copains, adhésion à un même projet) sur lesquels se reportent peut-être les 
autres types d’orientation.  
Cette hypothèse se base sur les résultats de l’orientation des buts sociaux initialement 
mesurée. Le groupe « test » fait preuve d’une orientation marquée vers des buts sociaux avec 
61% d’élèves. Dès lors que cet indicateur est même le plus important en ce qui concerne les 
buts d’accomplissement, nous pouvons penser que le groupe « contrôle » a trouvé dans la 
configuration du test de saut en hauteur de quoi satisfaire son objectif : faire partie d’un 
groupe. Ce n’est là qu’une supposition puisque notre protocole de recherche ne dispose pas de 
cet indicateur dans la phase post-test.  
Enfin, nous terminerons cette discussion en parlant de l’engagement des élèves pendant cette 
expérience. Les stratégies d’apprentissage relevées dans le modèle de Viau (2007) constituent 
l’aspect « qualitatif » de l’engagement de l’apprenant. Si un élève consacre beaucoup de 
temps à une tâche sans pour autant y accorder une certaine concentration et attention, 
l’efficacité de l’engagement sera alors bien moindre. Or, nos résultats révèlent des tendances 
intéressantes. En premier lieu, les stratégies métacognitives ne sont pas l’apanage de la 
majorité des élèves (« test » 35%, « contrôle » 30%). Ces chiffres nous ont amenés à repenser 
aux contenus des différentes leçons de la séquence d’enseignement, mais aussi plus largement 
de l’ensemble du semestre. Il s’avère que les stratégies métacognitives n’ont pas, voire très 
peu, été travaillées avec ces classes. Ceci explique certainement le faible pourcentage d’élèves 
s’attachant à ce type de démarche. En ce qui concerne les stratégies de gestion, nous 
remarquons une très faible adhésion aux indicateurs prononcés. Ceci est surtout flagrant chez 
le groupe « test » dont seuls 17% des élèves adoptent des stratégies de gestion. Ceci est 
surprenant dans le sens où la co-évaluation induit des processus de gestion plus marqués 
puisque l’enseignant « n’existe plus ».  
Dans cette optique, nous devons réfléchir à la qualité de notre indicateur, voire à sa faiblesse. 
Il ne repose en effet que sur trois questions du questionnaire qui ne reflètent pas l’étendue des 
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possibilités de stratégies qui peuvent être mises en place par les élèves. Si nous doutons de la 
fiabilité de ce dernier, il n’en demeure pas moins que notre impression doit aussi être prise en 
compte dans le cadre de ce mémoire. Or, elle est directement consécutive de la dernière 
composante de l’engagement ; les stratégies motivationnelles. Nous avons pu remarquer, 
avant le dépouillement des résultats de l’expérience, que l’ambiance de travail fut bonne et 
que l’activité support choisie amenait les élèves de facto à se fixer un objectif de hauteur, 
maintenant ainsi leur potentiel de motivation (encouragements, silences, applaudissements, 
etc.). Les résultats du test concernant cet indicateur sont même un peu en dessous de nos 
attentes (« contrôle » 60%, « test » 43%). En résumé, l’engagement des élèves est selon nous 
tributaire de manière très forte de cette dimension motivationnelle. Dans le contexte qui nous 
a occupés ici, le saut en hauteur est une discipline adéquate dans ce sens et nous aura bien 
aidé à ce que les élèves traversent de manière enthousiaste cette leçon. 
Par conséquent, au vu des points soulevés dans cette discussion, nous ne pouvons 
raisonnablement pas répondre par l’affirmative à notre question de recherche. Un degré de 
responsabilisation plus élevé n’est pas, selon les indicateurs relevés, un gage d’une 
implication plus grande chez des élèves de 6ème année. Il serait même souhaitable de différer 
ce genre de situation d’évaluation ou alors d’exploiter différemment son potentiel en évitant 
de le proposer d’une manière quelque peu spontanée.  
Si nous ne remettions pas en cause le potentiel pédagogique de la co-évaluation, nous 
redoutions ce genre de résultats pour certains élèves. Nous ne nous attendions toutefois pas à 
une telle homogénéité dans les résultats du groupe « test ». Cela laisse entrevoir quelques 
ouvertures quant à la suite de notre réflexion sur la participation de la responsabilisation au 
processus d’apprentissage menant à l’autonomie. La plus importante étant la progression de 
son introduction dans le cursus des élèves.  
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6. Limites et critiques 
Si nous sommes convaincus d’avoir entrepris notre maximum pour mettre en place ce 
protocole et ainsi compléter les lacunes d’une vaste réflexion, nous ne passerons pas à côté de 
certaines critiques et faiblesses de notre travail de mémoire.  
Le premier élément qui nous est apparu, avant le dépouillement des résultats, est l’absence de 
deux classes lors des périodes d’évaluation. Cette absence a eu pour conséquence une 
réduction drastique de notre échantillon. La conséquence inévitable est la fiabilité moindre 
des résultats obtenus pour les indicateurs que nous avons soulevés. L’échéancier du protocole 
ne nous a pas permis de remédier à cet état de fait et nous avons dû nous contenter d’un 
échantillon réduit à 43 individus.  
Toutefois, la taille de notre échantillon n’est pas le seul bémol de notre travail, il nous semble 
aussi honnête de relever que certains indicateurs mis en place afin de déterminer l’implication 
des élèves, débordent du cadre strict du saut en hauteur. En effet, certains items du 
questionnaire font référence à une évaluation, à un concours, et non à l’activité spécifique du 
saut en hauteur, pouvant ainsi induire en erreur les élèves. Il aurait donc été judicieux de 
développer plus précisément certains indicateurs. La question sous-jacente à cette remarque 
est de savoir si nous avons pu mesurer de manière efficace ce que nous souhaitions observer ? 
Dans le même temps, nous devons admettre que l’absence d’items se référant au sentiment de 
compétence post-évaluation fait cruellement défaut. Galand et Vanlende (2004) remarquent 
effectivement que la confiance d’un individu en sa capacité à accomplir une tâche détermine 
grandement la façon dont il va y faire face. En d’autres termes, plus il a le sentiment d’être 
compétent, plus il persévérera dans l’activité. L’autonomie nécessitant une bonne part de 
persévérance, il est regrettable que nous n’ayons pas ce paramètre à disposition. 
Enfin, et toujours en référence à la qualité de nos indicateurs, une contradiction s’ajoute à 
notre liste. Notre variable indépendante est le degré de responsabilisation. Or, il se trouve 
qu’en plaçant cette variable dans un contexte d’évaluation, nous avons pris un risque 
important, celui de tronquer certains indicateurs motivationnels. Il est par exemple difficile 
dans des conditions de test de faire preuve d’une orientation vers la maîtrise. La chute de cet 
indicateur est donc logique d’un point de vue théorique puisque l’implication de la facette 
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publique du soi et les évaluations sociales (Sarrazin et al., 2006, p.150) diminue l’importance 
du processus menant à la réussite et à la maîtrise de la tâche.  
7. Conclusion 
Le cadre théorique de ce travail de mémoire nous a amenés à appréhender deux notions 
fondamentales de l’enseignement : l’autonomie et la motivation. La première en tant que 
finalité de notre métier, la seconde en tant que perpétuel moteur de nos enseignements. La 
traduction des aspects théoriques sur le terrain, sous la forme d’un protocole de recherche 
nous a permis de répondre à beaucoup de nos attentes. Car il ne s’agissait pas seulement de 
répondre à une unique question de recherche. Avant cela, ce travail nous aura permis de 
donner du sens aux côtés théoriques de la formation pédagogique suivie à la HEP de 
Lausanne.  
Plus concrètement, nous avons passé en revue les composantes de la motivation dont les 
variations ou les permanences au travers d’une situation d’évaluation responsabilisante ont 
attiré notre attention. Il s’agit maintenant de clore ce travail de mémoire en affirmant notre 
dernière certitude, celle de la précarité de nos résultats. Nous devons admettre que notre 
échéancier ne nous a pas laissé la marge de manœuvre nécessaire pour trouver une solution de 
rechange pour un problème dont nous n’imaginions même pas l’existence (la réduction de 
l’effectif testé). De même, nos démarches nous ont conduits à essayer d’analyser les données 
selon un tri croisé des différentes variables. Nous y avons délibérément renoncé, tant nos 
connaissances de traitement statistiques sont limitées et notre taille d’échantillon réduite. Cela 
nous a amené a des tableaux croisés dont l’interprétation était plus qu’illusoire. Nous 
assumons ce choix en nous référant aussi à Berthier (2010) pour qui il est imprudent 
d’interpréter directement une association constatée entre deux variables comme une relation 
de cause à effet ou comme l’indication d’une liaison certaine. D’abord parce qu’il n’y a pas 
toujours de raison logique de décider quelle est la variable explicative et quelle est la 
variable à expliquer. Ensuite parce qu’il se peut que les deux variables soient toutes deux 
influencées par une troisième (p. 276). 
Au vu de ce qui précède, notre réponse à la question de recherche est donc nuancée. Nous 
répondrons par la négative à la question principale en évoquant nos résultats. Ces élèves de 
sixième année n’ont pas fait preuve d’une implication proportionnelle au degré de 
responsabilisation qu’ils ont assumé. Pour autant que le lien de proportionnalité de ces deux 
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concepts soit véritablement possible, nous estimons toutefois que l’application de ce 
protocole de recherche avec des élèves plus âgés aurait donné des résultats plus positifs. Cette 
prise de position n’implique pas l’abandon de notre part d’une telle procédure avec des 
classes de ce niveau. Nous restons convaincus des bienfaits que ce dispositif didactique peut 
nous apporter. En revanche, il est nécessaire de le travailler au préalable afin d’en tirer une 
efficacité maximale. N’oublions pas ce que le cadre théorique nous a apporté à propos de 
l’autonomie : un processus long, non linéaire de situations de moindre dépendance (Méard & 
Bertone, 1998, p. 6). De quoi occuper toute vie professionnelle.  
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8. Annexes 
8.1. Plan périodique des séquences de saut en hauteur 
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8.3. Le questionnaire 
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10. Résumé 
Le cadre théorique de ce mémoire professionnel place l’autonomie des élèves comme un 
impératif de l’éducation physique et surtout comme une demande sociale. C’est dans ce 
contexte très demandeur que notre rôle, en tant qu’enseignant, est très en vue. Nous avons 
développé dans cette première partie de mémoire les différentes démarches et dispositifs 
pédagogiques mis en place par les enseignants d’EPS afin d’amener leurs élèves à 
l’autonomie dans les activités supports qu’ils traversaient.  
Nous nous sommes attachés, dans notre recherche, à extraire l’un des dispositifs afin d’en 
évaluer les effets sur une classe de sixième année : la responsabilisation. Nous avions 
effectivement quelques doutes quant à la pleine implication des élèves lorsque le degré de 
cette dimension augmentait. Nous avons fait l’hypothèse d’un effet nuancé sur un engagement 
efficace des élèves dans un apprentissage lorsque les élèves sont confrontés à un important 
degré de responsabilisation.  
Afin de répondre à nos questions, il a été nécessaire de compléter le cadre théorique par des 
notions de motivation. Les théories sociocognitives des buts d’accomplissement, des 
attributions causales, et du sentiment de compétence ont été abordées. Elles nous ont permis 
de construire un protocole de recherche s’appuyant sur la discipline du saut en hauteur et sur 
le développement d’un indicateur fiable de degré de responsabilisation. Deux classes ont subi 
un test de saut en hauteur en ciseau selon deux modalités d’évaluation différentes. Le groupe 
« contrôle », dont le degré de responsabilisation était faible, a été évalué par l’enseignant. Le 
groupe « test » a effectué une co-évaluation des critères de saut définis en commun. Les deux 
groupes répondaient ensuite à un questionnaire afin de déterminer l’influence des deux types 
de test sur les diverses composantes de la motivation scolaire selon le modèle de Viau (2007). 
Nos résultats sont nuancés, notamment au vu de la taille réduite de l’échantillon, mais 
supposent effectivement qu’un haut degré de responsabilité chez des classes de sixième 
année, lorsqu’il est effectué en fonction de modalités d’évaluation, n’apporte pas d’avantages 
significatifs. 
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